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Enquadrado no campo da Didática da Escrita, e assumindo a 
escrita numa perspetiva epistémica, multidisciplinar e processual, o 
presente trabalho parte do pressuposto de que tal abordagem 
proporciona quer o desenvolvimento da competência escritural dos 
alunos quer mais e melhor (produção e apropriação de) 
conhecimento(s) das matérias escolares.  
Na disciplina, especificamente, de História, numa turma de 7.º ano 
de escolaridade, e recorrendo a uma sequência didática 
«inovadora» – por considerarmos esta metodologia indutora de um 
verdadeiro compromisso de trabalho com a linguagem escrita –, 
desenvolvemos um projeto de investigação que compreende uma 
fase (mais) diagnóstica e outra (mais) formativa. Na primeira fase, 
os dados recolhidos permitiram-nos não só constatar que a escrita, 
na aula de História, assentava numa conceção tradicional de ensino 
(aprendizagem) como também conhecer a adesão dos alunos a 
essas mesmas atividades. Por sua vez, na segunda fase, 
recolhemos dados que nos possibilitaram confirmar a construção de 
conhecimento realizada pelos alunos e avaliar a própria qualidade 
dos textos elaborados. O trabalho de pesquisa teve por base textos 
produzidos por dois grupos de alunos: i) grupo em que foi aplicada 
a sequência didática «inovadora» (grupo de estudo) e ii) grupo de 
contraste. Comparámos textos destes dois grupos: os do primeiro 
grupo, produzidos no âmbito da realização da sequência didática 
«inovadora»; os do segundo grupo, escritos, na aula de História, 
conforme prática usual. Estudámos ainda textos dos alunos do 
grupo em estudo, escritos previamente à realização da sequência 
didática «inovadora». Tal investigação permitiu-nos compreender o 
grau de adesão dos alunos do grupo em estudo em relação às 
atividades de escrita tanto em contexto de lecionação tradicional 
como em contexto «inovador». 
As respostas (encontradas) a estas perguntas permitem-nos 
compreender melhor a efetiva importância de um ensino 
sistemático, processual e explícito da escrita, nas (restantes) 
disciplinas escolares, ao longo de (toda) a escolaridade, 
concretamente, através do ensino-aprendizagem dos géneros de 


















Contextualized  in the field of teaching writing and assuming written 
skills in an epistemic, multidisciplinary and procedural perspective, 
this study assumes that this approach provides both the 
development of the students’ writing skills as well as more and the 
better (production and acquirement of) knowledge in school subjects. 
Specifically, in the subject of History, in a class of seventh graders 
and using an «innovative» didactic sequence - by considering this 
methodology an inducer to a real commitment between work and the 
written language – we developed a research project that 
comprehends a (more) diagnostic phase and another (more) 
formative one. In the first phase, the data collected allowed us not 
only to notice that writing in History lessons was based on a 
traditional conception of education (learning) but also to get to know 
the students' adherence to those activities. In turn, in the second 
phase, we collected data that allowed us to confirm the construction 
of knowledge performed by the students and evaluate the quality of 
their own texts produced. The research work was based on texts 
produced by two groups of students: i) group in which the 
«innovative» didactic sequence was applied (study group); ii) 
contrast group. We compared texts of these two groups: the first 
group of texts, produced with the application of the «innovative» 
didactic sequence and the second group, written in history class, as 
usual practice. We also analysed students’ texts written by the study 
group before the application of the «innovative» didactic sequence. 
This investigation allowed us to comprehend the degree of 
adherence of the students from the study group concerned their 
writing activities either using the traditional teaching context or the 
«innovative» context. 
The answers (founded) to these questions allow us to better 
comprehend the real importance of systematic, explicit and 
procedural teaching of writing in the (remaining) school subjects 
throughout (all) stages of education, more precisely, in the teaching 
learning process of textual genres that are characteristic to which 
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1.1. Das motivações teóricas…  
 
O presente projeto apresenta como tema a abordagem processual da escrita, na 
disciplina de História, no 7.º ano de escolaridade, já que cada vez há mais autores a 
defenderem o caráter determinante da escrita nos sucessos pessoal e profissional, ao 
mesmo tempo que também tem vindo a ser destacada, desde há muito, a sua extrema 
complexidade, já que se trata, afinal, de «uma das actividades humanas cognitivamente 
mais exigentes» (Pereira, & Cardoso, 2011: 7). E, na verdade, e apesar de a maioria dos 
alunos, logo à saída do 1.º ciclo do ensino básico (CEB), saber ler e escrever, uma grande 
parte ainda não consegue dominar esta competência, no término desta primeira etapa da 
sua vida escolar. Ora, o que se pressuporia era que os alunos pudessem vir a aperfeiçoar 
esta importante capacidade ao longo da restante vida (muito particularmente) escolar, e 
quer nas aulas de língua (materna) quer nas aulas de outras disciplinas, já que, afinal, se 
trata de uma competência transversal.  
Porém, e como tem sido condenado por diversos autores (Blaser, 2007; Beacco et 
al., 2010), não só a escrita tende a ser ensinada, nas aulas de língua (materna), como uma 
síntese «mágica» de outros saberes – tais como os conhecimentos relativos à ortografia, à 
sintaxe, ao vocabulário e à conjugação, cabendo aos alunos aprender a integrar, sozinhos, 
estes mesmos saberes nos textos –, como também ainda não vingou o seu ensino em outras 
disciplinas, como a disciplina de História, em que a escrita assume, na verdade, um papel 
central. Desta combinação emerge uma constatação: a perpetuação de graves 
desigualdades, a diferentes níveis, no acesso ao conhecimento, por parte dos alunos. Eis, a 
título meramente exemplificativo, duas das razões que concorrem para tal desigualdade: i) 
predomínio de práticas tradicionais de ensino da escrita, com ausência de um seu ensino 
explícito e sistemático, em que a atividade de reescrita se encontra comummente excluída e 
em que as representações e as dificuldades dos alunos tendem ou a não serem tidas em 
conta ou a não serem convenientemente analisadas; e ii) predomínio do recurso, em sala de 
aula, à literatura como dom, sendo a mesma apresentada aos alunos como atividade 
misteriosa, o que, como facilmente se percebe, não é em nada abonatório para a 
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aprendizagem da mesma, já que fica oculto todo o trabalho propiriamente dito de escrita 
(os rascunhos, os problemas encontrados…).  
Nesta linha de ideias, podem colocar-se as seguintes interrogações: i) como podem 
os alunos utilizar e apropriar-se da escrita, se lhes é ocultada a forma como a mesma é 
construída?; ii) como podem os alunos melhorar esta competência, ao longo da 
escolaridade, se a mesma não só está confinada a um ensino tradicional como também 
continua a estar circunscrita à aula de língua (materna), quando, na realidade, para um seu 
domínio efetivo, é imprescindível um ensino permanente da mesma?; iii) como podem os 
alunos desenvolver uma competência escritural múltipla, se do ensino desta última tendem 
a estar excluídas práticas de escrita que vão além da literatura, como as tomadas de nota e 
os resumos? 
Uma mudança efetiva de paradigma na abordagem da escrita, em sala de aula (e 
não apenas na aula de língua) é, assim, crucial, para inverter os resultados negativos que 
têm vindo a ser revelados em provas nacionais e internacionais pelos nossos alunos (Pinto-
Ferreira, Serrão, & Padinha, 2007). Mais particular e precisamente, os avanços alcançados 
pela investigação na área da Didática e nos campos conexos têm vindo a demonstrar, cada 
vez mais, as vantagens decorrentes de uma abordagem processual da escrita, em que se 
deixa de acreditar na linearidade entre o simples envolvimento dos alunos em atividade de 
escrita e a respetiva elaboração, pelos mesmos, dos conhecimentos que são necessários à 
sua aplicação em situações posteriores (Camps, 2006). É imprescindível que os conteúdos 
sejam explicitados e que os alunos os assimilem de maneira consciente, o que, e ainda na 
opinião de Camps (2006), deve justificar um maior empenho, por parte da investigação, na 
análise dos processos de redação. Afinal, trata-se de uma competência essencial no seio de 
todas as disciplinas: se, na disciplina de língua materna, é meio e objeto de aprendizagem, 
representa, nas restantes disciplinas do currículo, uma ferramenta decisiva de 
aprendizagem (Brandão Carvalho et al., citando Tynjälä, Mason & Lonka, 2001). Daí, 
então, a premência de estudos que fundamentem, de uma forma ainda mais evidente, as 
vantagens associadas a uma abordagem processual da escrita, transversal a todas as 
disciplinas, para que a pergunta «sobre se queremos que o aluno saiba escrever para 
sobreviver dentro da aula de português, ou para, realmente, conseguir escrever fora desse 
contexto» (Pereira, 2008: 94) não faça nunca mais sentido e para que se possa caminhar 
para uma escola que possibilite ao aluno que este viva a própria escrita, «tornando-se não 
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só capaz de cumprir o ofício de aluno-produtor de texto em situação disciplinar, mas, 
sobretudo, capaz de se assumir como um autêntico aprendente de escrita; capacidade esta 
que o habilitará também a continuar a vivência do escritural para além da escola (Pereira, 
2008: 96). 
 
1.2.…às motivações pessoais 
 
A motivação para este tema surge, por um lado, da reflexão acerca da escrita, 
enquanto docente do grupo de recrutamento 300, com experiência de 18 anos, embora 
apenas 15 com componente letiva, a lecionar Língua Portuguesa e Oficina de Teatro – em 
que os alunos escreviam, numa primeira fase, o próprio projeto a desenvolver nesta 
disciplina, ao longo do semestre – a alunos do 3.º CEB e Português A e B (antigos 
programas) a alunos do ensino secundário, pelas muitas dificuldades percecionadas nestes 
últimos, no que respeita à escrita, e, em simultâneo, pela grande impotência sentida em 
ajudá-los a colmatar essas mesmas dificuldades, e, ainda, pelas imensas dificuldades 
sentidas em implementar atividades de escrita, assentes em etapas processuais, por 
oposição a um “conforto” em manter a tradição respeitante ao ensino tradicional da 
mesma, perpetuando a reprodução de comportamentos questionáveis como: i) registo da 
forma correta, em cima ou ao lado da forma incorreta (ortograficamente, 
morfologicamente, sintaticamente); ii) supressão de repetições (riscando o que o aluno 
tinha escrito); iii) acrescentamento de letras, palavras, expressões (nos interstícios das 
palavras já escritas); iv) substituição de letras, palavras, expressões do aluno, pela escrita 
de outras (sem que o seu sentido, a sua intencionalidade e a sua adequação sejam 
clarificados com o autor-aluno); v) atribuição de menções qualitativas a que, muitas vezes, 
são acrescentados recados-opiniões (Niza, Segura, & Mota, 2011). Contudo, nunca 
deixámos de sentir uma enorme inquietação com o trabalhado feito, conscientes do caráter 
obsoleto e ineficaz dessa pedagogia.  
As dificuldades manifestadas pelos alunos na produção escrita e o consequente 
insucesso escolar dos mesmos –  já que a avaliação, na escola, passa, em grande parte, pela 
avaliação escrita – geraram sempre em nós, na verdade,  grande insatisfação pessoal e 
profissional. E este sentimento adensa-se, quando também percecionámos que as 
dificuldades se estendem, também, aos alunos do ensino universitário. E esta perceção foi 
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formada não só aquando da nossa experiência como orientadora de estágio (a Português) 
de alunos do ensino superior como também como responsável pela área pedagógica, no 
âmbito das funções de gestão numa escola, e enquanto aluna de mestrado. 
Esta vontade de investir nesta área investigativa também adquiriu força e 
legitimação, na sequência da formação sobre os Programas de Português para o Ensino 
Básico (PPEB) (Reis et al., 2009), ministrada pela Direção Geral de Inovação e 
Desenvolvimento Curricular, e consequente constatação, agradável, de que os PPEB, 
homologados em março de 2009 e aplicados, a partir do ano letivo 2011/2012 –  conforme 
previsto na Portaria n.º 266/2011, de 14 de setembro –, ao 7.º ano de escolaridade, entre 
outros anos de escolaridade. Além de preverem uma programação anual assente em 
sequências didáticas dedicadas a uma competência foco – escrita, leitura, oralidade, 
conhecimento explícito da língua – , os PPEB também preveem que seja dado o mesmo 
destaque a qualquer uma destas competências, na programação anual.  Por outro lado, os 
PPEB também assentam numa conceção didática de escrita que convoca vários 
subprocessos, abolindo-se, por conseguinte, uma prática que descurava o processo e cuja 
única preocupação era a de ter um produto para avaliar. E, como afirmam Beaugrande  
(1984) e Kintsch (1977), citados por Niza, Segura e Mota (2011: 8), «para serem ajudados 
no desenvolvimento da escrita, os alunos precisam de indicações ativas e positivas e não de 
prescrições inibitórias.».  
Ora, com esta tentativa dos PPEB em colocar a tónica numa conceção processual da 
escrita, seria, naturalmente, muito relevante assumir, definitivamente, a importância de 
consciencializar os professores das várias disciplinas para a questão da transversalidade da 
competência de escrita, nas diferentes áreas curriculares do currículo nacional dos alunos 
dos ensinos básico e secundário. No caso deste nosso trabalho, a parte empírica foi 
desenvolvida, mais precisamente, na disciplina de História, no 7.º ano de escolaridade. A 
escolha desta disciplina prendeu-se, por um lado,  com o facto de sermos licenciadas em 
Estudos Portugueses e, por outro, com o próprio facto de se tratar de uma disciplina em 
que são muito exigidas a leitura de variadíssimos documentos e a escrita de também 
diversos textos e, tal como afirmam Beacco et al. (2010:7-8), «certaines connaissances 
n’ont d’existence et de consistance que verbale».  
Além disso, e tal como frisa a investigadora Luísa Álvares Pereira, «porque 
sabemos como o saber escrever é determinante na apropriação de qualquer conhecimento» 
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e, daí, o peso assumido pelo domínio deste saber complexo (Pereira, 2008: 5), numa 
disciplina como a de História. 
 
2. QUADRO TEÓRICO 
 
2.1. Relevância para a Didática de Línguas 
 
A competência de escrita, presente em todas as disciplinas curriculares, não se deve 
confinar, portanto, aos blocos letivos de Português, quer no ensino básico quer no ensino 
secundário. Impõe-se, assim, uma questão decisiva: como atuar, a fim de que o processo de 
ensino-aprendizagem da competência escrita ultrapasse, de forma efetiva, as fronteiras da 
aula de «língua de escolarização» (Beacco, Coste,ven de Van, & Volmer, 2010)? De 
acordo com Beacco, Coste,ven de Van, & Volmer (2010), a escrita é um «lugar» em que o 
conhecimento é criado, permitindo fixar e catalogar informações e conhecimentos, já que 
um bom domínio da escrita facilita as aprendizagens e a comunicação das mesmas, ou seja, 
o conhecimento não se reduz unicamente ao domínio da língua, mas o domínio da língua 
pode ter um impacto positivo na aquisição, na utilização e na transformação de 
conhecimentos. Estes especialistas consideram que as relações entre conhecimentos e 
linguagem são, na verdade, diversas, podendo assumir variadas funções: de representação 
(exposição e difusão de conhecimentos construídos independentemente da linguagem), 
mediadora (verbalização possibilitadora da passagem de um sistema semiótico a outro), 
interativa (possiblitadora de trocas entre os produtores e entre estes e os utilizadores desses 
conhecimentos), criativa (criação de conhecimento e escrita do mesmo: duas faces da 
mesma moeda).  
Por conseguinte, esta diversidade de relações e respetivas funções leva-nos a 
considerar que a linguagem é essencial quer à produção de conhecimentos (exposição, 
transposição, transformação, criação), no ensino das matérias/conteúdos escolares, quer à 
apropriação dos mesmos. Assim, um inadequado domínio da linguagem, escrita e oral, 
pode ser um enorme obstáculo, quanto à aquisição de conhecimentos, mormente, por parte 
dos alunos mais fragilizados, provenientes de meios socialmente desfavorecidos. Assim 
sendo, não terá a escola a responsabilidade de assegurar a todos os alunos uma verdadeira 
experiência de saberes científicos, como forma de os levar a uma melhor compreensão do 
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mundo e da sua vida pessoal e social, com vista ao exercício de uma cidadania esclarecida 
e interventiva, em sociedades em que a ciência, as artes e a tecnologia são omnipresentes e 
cruciais para as escolhas colectivas? Para tal, não terá a escola de, obrigatoriamente, 
proporcionar o alargamento do repertório textual dos alunos, pelo confronto, quer escrito 
quer oral, com os vários géneros textuais, próprios da especificidade de cada uma das 
várias disciplinas do currículo? Ora, este papel que a escrita pode desempenhar nos 
processos de aquisição, elaboração e transmissão do conhecimento não está esquecido nem 
arredado dos mais recentes documentos de caráter regulador e programático, emanados do 
então Ministério da Educação, e atual Ministério da Educação e Ciência: em particular, os 
PPEB (Reis et al., 2009). Tais documentos enfatizam, na verdade, esta conceção de escrita, 
enquanto ferramenta de trabalho, perspetivando-a como competência transversal em 
relação às várias disciplinas escolares, cujo domínio representa um importante fator de 
sucesso escolar: afinal, e como já referido, é notório o papel importante que tal capacidade 
desempenha nos processos de construção e, mormente, de expressão do conhecimento, 
estando implicada na maioria das situações de avaliação. Os PPEB assumem o ato de 
escrita, na verdade, como uma tarefa de resolução de problemas, no quadro da qual o 
planeamento, a textualização, a revisão, a correção e a reformulação de texto emergem 
como componentes essenciais, que favorecem a aprendizagem.  
Assim, e partindo do princípio de que a escrita é um dos motores privilegiados na 
expressão e na construção de conhecimento e da aprendizagem não podendo ser 
«desvalorizada na e pela Escola» (Brandão Carvalho et al., 2006: 24), este trabalho de 
mestrado visa, muito particularmente: i) promover junto das comunidades educativas, em 
geral, e junto daquela em que me insiro, em particular, a reflexão sobre a importância de 
uma didática processual da escrita, na abordagem dos géneros textuais próprios de cada 
disciplina, e, concretamente, do texto expositivo-informativo, na disciplina de História, 
como determinante para a construção de conhecimento, consciente e explicitado, nas várias 
disciplinas do currículo; ii) contribuir para a consciencialização de que, «para aprender a 
dominar a língua, enquanto sistema de regras que organiza a ordenação em palavras, frases 
e textos, é essencial, também, que o aluno aprenda a dominar a (sua) linguagem, enquanto 
sistema simbólico de significações cognitivas, subjectivas, sociais e referenciais» (Pereira, 
2008: 96), apenas possível se adotados procedimentos didáticos e pedagógicos indutores de 




2.2. Escrever, na escola, na disciplina de História 
 
No presente trabalho, como temos vindo a referir, partimos da consideração da 
importância da escrita como meio e fim para o sucesso dos alunos, a curto, médio e longo 
prazo, conscientes da extrema complexidade da mesma.  E é precisamente esta 
complexidade que faz com que  deva ser alvo de um constante aperfeiçoamento, com 
recurso a um paradigma processual, quer na aula de língua materna, em que é meio e 
objeto de aprendizagem, quer nas restantes disciplinas, em que, por sua vez, assume o 
papel de ferramenta de aprendizagem. Por outro lado, também partimos da consideração da 
importância de que os professores das variadas disciplinas devem, então, contribuir para o 
desenvolvimento das habilidades escritas dos seus alunos (Blaser, 2007), sendo que as 
atividades (de leitura e) de escrita não podem ser encaradas como simples rituais sem 
sentido, mas, sim, como autênticas atividades formativas, funcionalmente ritualizadas, 
através da adoção de práticas indutoras de um compromisso de trabalho com a linguagem 
que envolva, quotidiana e regularmente, docentes e discentes (Pereira, 2008). 
No que se refere ao papel da escrita na disciplina, especificamente de História, a 
verdade é que, de facto, no contexto desta disciplina, o contacto com o texto escrito assume 
uma relevância essencial, devendo ser, consequente e assumidamente, explorado como 
«fonte» de (onde o aluno, simultaneamente,  retira e acrescenta, também ele,) 
conhecimento. Dada a sua especificidade, desde logo, pela sua vocação multidisciplinar –  
graças à mobilização de conceitos e noções básicos de diversas áreas (economia, 
sociologia, antropologia e ciência política, por exemplo) –, a verdade é que, de facto, 
«História é escrita», já que ainda que se sustente também em outras fontes, é através desta 
que as analisa, descreve, interpreta, compreende, divulga, recria, reinventa. A escrita é, 
assim, responsável quer pela interpretação,  compreensão e transmissão da história da 
Humanidade quer pela invenção da nossa própria história futura, já que o conhecimento 
que se gera a cada segundo, no dia a dia, já é passado. Nesta área curricular, e 
contrariamente, por exemplo, a qualquer disciplina das ciências exatas e experimentais em 
que muitos conhecimentos podem exprimir-se em sistemas semióticos que lhes são 
próprios e que pouco fazem intervir a linguagem – referindo-se, a título meramente 
exemplificativo, o cálculo, os símbolos, as fórmulas, os esquemas, os gráficos –, a escrita 
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(e claro que também a oralidade) assume, aqui, uma importância capital: o recurso à 
linguagem escrita não é apenas como um mero instrumento de comunicação social, mas 
serve, e essencialmente, para fixar, armazenar e catalogar as informações e os 
conhecimentos. Na verdade, e especialmente na disciplina de História, a escrita torna 
possível não só a difusão do conhecimento mas também a discussão, a análise e, 
consequentemente, a produção de mais conhecimento (Beacco et al., 2010). Ainda segundo 
Jean-Claude Beacco, Daniel Coste, Piet-Hein van de Ven e Helmut Vollmer (2010:7-8), 
não há conhecimento histórico fora dos textos dos historiadores, inclusivamente, quando 
este mesmo conhecimento histórico se elabora a partir de dados e de indícios de toda a 
natureza, pois certos conhecimentos apenas têm existência e consistência, graças à escrita:  
« par exemple, il n’y a pas de connaissance historique en dehors des 
textes des historiens (…) même si celle-ci s’élabore à partir de données et 
d’indices de toute nature qui sont commentés et analysés. Dans ce cas, le langage 
n’est pas uniquement un médium de transmission mais un “lieu” dans lequel la 
connaissance est créée. Cette fonction est aussi présente dans les sciences dites 
dures qui font aussi un usage heuristique du langage.». 
Estes investigadores sustentam, assim, que, em História, a escrita não é unicamente 
um meio de transmissão de conhecimento: a escrita é sobretudo um «lugar» em que o 
conhecimento é criado. No entanto, estes mesmos autores também afirmam que tal não 
significa que o domínio dos conhecimentos se reduz unicamente ao domínio da escrita, 
que, potanto, permite exprimi-los. Isto porque podemos saber de cor um texto sem 
compreender aquilo de que trata. Porém, se os alunos dominarem efetivamente a escrita, 
estarão mais à vontade para transmitir os seus conhecimentos e, por sua vez, para 
adquirirem e construírem mais facilmente novos conhecimentos.  
O espaço da aula de História apresenta-se, assim, como um espaço privilegiado, em 
que os alunos podem, efetivamente, ser ajudados a desenvolver as suas capacidades 
escriturais, por aí poderem fazer um trabalho com, sobre e para a língua, e potenciador, 
portanto, de (mais) sucesso. 
 
2.3. Os géneros textuais próprios de cada disciplina  
 
A importância de se «produire des textes conformes à la culture du domaine» 
(Beacco et al., 2010:9) começa desde há já algum tempo a ser defendida, no terreno, pelos 
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próprios professores. Trata-se, por outras palavras, da defesa do chamado ensino por 
géneros, com o qual nos identificamos e que explicitamente assumimos aqui. Tal como 
defendem Jean-Claude Beacco, Daniel Coste, Piet-Hein van de Ven e Helmut Vollmer 
(2010:9), não há espaços mais indicados do que – e, simplesmente, a título ilustrativo – o 
da aula de Ciências Naturais ou o da de Matemática para, respetivamente, aprender a 
produzir um relatório ou um problema. De igual forma – segundo também nos parece –, 
não há espaço mais adequado do que o de História para aprender a produzir um resumo, a 
tomada de notas ou, por exemplo,  um texto expositivo-informativo.   
Os textos não têm, na verdade, uma forma qualquer, deixada à iniciativa pessoal 
daquele que os produz ou à sua maior ou menor criatividade. Podem, porém, assumir 
formas mais ou menos ritualizadas, consoante o domínio em que se inscrevem, pois, na 
verdade, estes textos são representações escritas de formas de conhecimento e de modos de 
comunicação, tidos como apropriados, numa determinada comunidade, que os institui e 
adota para, por exemplo, explicar, justificar, discutir e divulgar. Ora, estes rituais de 
realização podem assumir, então, formas explicitamente normalizadas, ou seja, «regras de 
textos», que, na verdade, funcionariam como regras gramaticais, se a comparação é 
permitida. E, portanto, estas normas dariam corpo, portanto, a textos variados, com formas 
distintas (Beacco et al., 2010). E estas formas  podem ser designadas, precisamente, de 
géneros de textos.  
Como vemos, a noção de género de texto não se aplica unicamente à literatura. 
Serve, também, para definir categorias de textos específicos, sejam eles quais forem, desde 
que os possamos descrever do ponto de vista linguístico, já que são caracterizados por uma 
estrutura e por realizações verbais, mais ou menos ritualizadas. Estas produções verbais 
tendem a estar, na verdade, de acordo com as «regras», que, mais ou menos rigorosas, 
caracterizam tanto o conteúdo como as estruturas ou formas verbais dos textos. Embora 
adotando o termo «género de discurso», os autores Jean-Claude Beacco, Daniel Coste, 
Piet-Hein van de Ven e Helmut Vollmer (2010)  sustentam haver entre «género de 
discurso» e texto uma relação «abstrato-concreta» (também chamada de  «modelo-
matriz/realização-ocorrência»), pois apenas os textos são observáveis; as formas dos 
«géneros de discurso» são reconstruídas a partir destes (tradução nossa, 2010: 10). O 
mesmo é dizer que estas formas assumidas pela comunicação verbal (escrita ou oral), tal 
como elas se realizam numa determinada comunidade linguística, são identificadas como 
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tal através de parâmetros diversos, tais como: i) contexto em que são produzidas 
(conferências, revistas científicas, revistas de literatura, formação pós-graduada,…); ii) 
interlocutores ou participantes (quem escreve, quem  lê, quem profere, quem escuta,…); 
iii) suporte ou canal (oral ou escrito). Estes géneros de textos (ou formas de textos) são 
geralmente identificadas por um nome, cuja origem não é científica, e que, na maior parte 
das vezes, faz parte do vocabulário corrente (por exemplo, anedota, adivinha, reza, 
lengalenga, trava-línguas, provérbio ou ditado popular, tomada de notas, resumo, tratado, 
conferência). Estes autores defendem, ainda, que, preferencialmente, devem ser ensinados 
(e solicitados) aos alunos géneros escolares «imprevisíveis» – quer pela sua organização 
quer pelo material verbal que empregam –, já que são esses que promovem e estimulam a 
criatividade e a competência escritural dos alunos. Assim sendo, um ensino das disciplinas 
centrado nos géneros que lhes são próprios é, assim, fundamental, ainda segundo os 
mesmos autores, «pour familiariser les apprenants avec ces formes de la langue et des 
discours nécessaires à la communication d’orientation scientifique» (Beacco et al., 2010:  
28).  
A propósito de «[c]ette plongée dans le langage, indispensable à un enseignement 
contrôlé des disciplines, conduisant à une littéracie scientifique», de que ainda nos falam 
Jean-Claude Beacco, Daniel Coste, Piet-Hein van de Ven e Helmut Vollmer (2010: 28), 
queríamos fazer uma (ainda que breve) incursão pela Tese de Doutoramento Para a 
caracterização do contexto de ensino – aprendizagem da literacia no 1.º ciclo de 
escolaridade. Das competências dos alunos às concepções e práticas dos professores, da 
autoria da investigadora Íris Pereira (2008), dada a pertinência da investigação feita por 
esta autora, relativamente ao impacto(e)  da (i)literacia dos alunos deste nível escolar – e 
que, a nosso ver, se estende a outros níveis de ensino –, no processo de aprendizagem de 
conhecimentos escolares e competências socioculturais e, consequentemente, no processo 
de integração social. Afinal, a atividade de construção de conhecimento em todas as 
disciplinas está ancorada na construção dos próprios significados veiculados pela 
linguagem escrita. Segundo esta investigadora, a ausência ou a debilidade no domínio da 
capacidade de construir sentido com a linguagem escrita é um entrave considerável às 
possibilidades de êxito escolar e sociocultural. Daí que a literacia tenha de ser assumida 
como um processo transversal ao currículo escolar. Por outras palavras, a linguagem 
escrita funciona, assim, como um dos instrumentos básicos de ensino e de aprendizagem 
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dos referidos conhecimentos e competências socioculturais característicos das mais 
diversas disciplinas (Pereira, 2008).  Em relação ao conceito de literacia assumido pelo 
autora, que – e conforme palavras da própria – diz respeito ao processo de construção de 
significados, desencadeado pela leitura e pela escrita de textos, também consideramos 
importante destacar que, ainda para a própria autora, «esta restrição conceptual justifica-se 
porque o código verbal escrito é (juntamente com a modalidade oral da linguagem) o 
instrumento mais importante de desenvolvimento individual, sendo (ainda hoje) o 
instrumento semiótico de construção de significados central no contexto escolar» (Pereira, 
2008: 3). Daí que seja possível, portanto, falar-se da «existência de várias literacias em 
contexto escolar, cada qual situada num âmbito disciplinar diferente, isto é, cada qual 
implicando a utilização de diferentes escolhas linguísticas para realizar os significados 
específicos, para além da mobilização de diferentes conhecimentos por parte de alunos e 
professores, cada qual potencialmente supervisionada por uma determinada ideologia» 
(Pereira, 2008: 5). E, desta forma, assume-se que a dimensão básica que lhe subjaz é a de 
que se trata de um processo de construção (e produção) de significados veiculados por 
instrumentos semióticos de natureza (sobretudo) sociocultural (Pereira, 2008: 2). A 
pedagogia da literacia reside, portanto, e no fundo, em ensinar as crianças, em contexto 
escolar, a construir os significados veiculados pela linguagem escrita, já que o ensino da 
escrita tem como objeto a dimensão linguística dos textos da escola, sendo que a 
delimitação desse mesmo objeto decorre, então, de uma conceção «situada» da linguagem 
– mais concretamente, do facto de se reconhecer que esses textos fazem uso de padrões 
linguísticos específicos à realização dos significados veiculados, diferentes daqueles que 
inicialmente se aprendem, para realizar os significados mais quotidianos e com que mais 
habitualmente se chega à escola. A construção dos significados dos textos da escola – isto 
é, a aprendizagem escolar – implica a aprendizagem dessa mesma linguagem específica, e, 
dado tratar-se de um processo singular e transversal ao currículo, o processo de construção 
de significados ocorre em todas as disciplinas curriculares, estando cada uma dessas 
disciplinas curriculares marcada, inevitavelmente, pela utilização de diferentes realizações 
linguísticas, decorrentes das diferentes variáveis de significado aí representadas. O mesmo 
parece-nos querer dizer, então, que o ensino da escrita por géneros deve ser alargado a 
todas as disciplinas. 
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Por sua vez, as investigadoras Luísa Álvares Pereira e Inês Cardoso lembram que 
esta questão dos géneros é (bem) mais intrincada do que tem vindo a ser muitas vezes 
considerada e alertam, consequentemente, para a «importância de um ensino da escrita 
orientado por géneros, tomando estes como práticas sociais e discursivo-textuais 
(Marcuschi, 2005). Ou seja, é impossível não haver comunicação (oral ou escrita) sem a 
mobilização de algum género e, por isso, entendemo-nos em múltiplas situações e usamos 
formatações idênticas para fazer a mesma atividade de linguagem» (Pereira, & Cardoso, 
2012: 8).  As autoras argumentam, ainda, que para este entendimento também contribui a 
existência de determinadas denominações para alguns géneros – artigo de opinião, 
apontamentos de aulas, conversa familiar, bilhete, reportagem, notícia, romance, conto…. 
Daí que defendam que, como tal,  devemos rentabilizar esta vivência sociotextual dos 
alunos para levá-los a aprendê-los, de forma mais sistemática. Porém, e tal como  Beacco 
et al. (2010), as investigadoras também reconhecem que os géneros mais informais até vão 
sendo mais facilmente apropriados, no decurso da vida diária, mas o mesmo não acontece 
com os géneros mais formais, que necessitam de ser aprendidos de forma mais sistemática, 
na escola. Por isso, é importante promover um ensino da escrita assente nos géneros 
textuais próprios das disciplinas, como não nos cansamos de referir. 
Neste contexto, merece um destaque particular as investigações conduzidas no 
âmbito do projeto PROTEXTOS – Ensino da produção de textos no ensino básico 
(2010/2013)
1
,  com coordenação da Professora Doutora Luísa Álvares Pereira. Mais 
especificamente, estas investigações centram-se em géneros próprios da disciplina de 
língua materna (ou de escolarização), como é o caso da fábula, leccionada na aula de 
Português, desde os primeiros anos de escolaridade (do 1.º CEB até ao ensino secundário). 
Dada a enorme complexidade nos processos de produção de diferentes géneros textuais, 
importa, de facto, responder «[à] necessidade de um ensino programado e de uma 
monitorização pelo professor (Graça, 2010), sem, contudo, ignorar a importância da 
motivação e da relação pessoal (quer do aluno quer do professor) com a escrita (Cardoso, 
2009) para o desenvolvimento da competência escritural» (Pereira, & Cardoso, 2012: 1). 
Como tal, é premente aprofundar-se o conhecimento sobre os géneros textuais e o mesmo é 
dizer sobre a didática da produção de texto, ao longo da escolaridade, investigando «que 
                                                          
1 PTDC-CPE-CED/101009/2008 – projeto financiado pela Fundação para a Ciência e a Tecnologia e pelo Programa 
COMPETE: FCOMP-01-0124-FEDER-009134 (Programa Operacional Temático Factores de Competitividade do 
Quadro Comunitário de Apoio III e comparticipado pelo Fundo Comunitário Europeu FEDER). 
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dispositivos e instrumentos promotores de progressão e que critérios para análise e 
avaliação dos textos» (Pereira, & Cardoso, 2012:1). E é tanto mais premente esta questão, 
quanto mais nos detivermos, com profundidade, a analisá-la, pois, se o problema ocorre na 
própria disciplina de Português, perguntamo-nos, então, como fazê-lo, nas restantes 
disciplinas. Por outro lado, também não podemos deixar de problematizar o próprio facto 
de a Didática da Escrita – área fulcral, como já fizemos menção, para o desenvolvimento 
cognitivo e para a construção do saber, mas de tradição recente no sistema educativo 
português (Amor, 2004; Pereira, Aleixo, Cardoso, & Graça, 2010) – enfrentar um 
problema de suma importância, visto que não foram formuladas orientações específicas, 
fundamentadas cientificamente, que conduzam a um ensino favorecedor da progressão da 
competência de produção escrita dos alunos, ao longo dos três ciclos do ensino básico, nem 
sequer nos PPEB (Reis et al., 2009). A verdade é que os PPEB (2009) não apontam, com 
precisão, o que distingue uma boa produção escritural de um determinado género num 
ciclo e no término do ciclo subsequente. 
Assim, importa clarificar, que, apesar dos constrangimentos levantados quer  pelo 
(recente e atual) quadro da Didática da Escrita, em Portugal,  quer pelos PPEB (2009), no 
que respeita a estes últimos, suscitados pela incapacidade de mostrarem claramente a 
progressão da competência escritural, entre ciclos, num determinado género, continuamos 
a acreditar nas potencialidades de um ensino processual da escrita e, tal como Beacco et al. 
(2010), entendemos dever ser esse ensino alargado às várias disciplinas do currículo, 
através dos géneros de textos que lhes são próprios. Afinal, «o ensino da escrita por 
géneros textuais é suscetível de conduzir a práticas (mais) produtivas do ponto de vista da 
gestão e da sistematização das atividades didáticas em aula e, consequentemente, do ponto 
de vista da qualidade dos textos dos alunos» (Pereira, & Cardoso, 2012: 4) e  também do 
conhecimento sobre as matérias escolares. Neste sentido, não pode ser descurada, na 
verdade, a definição de critérios de qualidade e de progressão dos escritos dos discentes, 
pelo que defendem(os), também, a implementação de dispositivos didáticos capazes de 
situar e de ajudar o professor no seu papel e, concomitantemente, capazes de levar os 
alunos a saber mais, apesar da complexidade dos objetos com que lida o professor de 




2.4. A sequência didática como dispositivo de ensino da aprendizagem da escrita – 
aprender, aprendendo a escrever 
 
O recurso a um dispositivo didático, por um lado, como orientador da prática do 
docente e, por outro, como promotor de mais aprendizagem, quer da linguagem escrita em 
si quer – e a partir desta – de mais conhecimento(s disciplinares), é um dado que 
assumimos, defendendo a adopção  de um dispositivo fiável, capaz de orientar e criar uma 
multiplicidade de estratégias de ensino e de aprendizagem consentâneas com os objetivos 
de cada um dos encontros com os alunos. Não falamos de repetição, portanto; falamos, 
sim, de hábito, se entendermos por hábito a capacidade para dirigir uma dada ação 
didática, que se orienta por um referencial assente em princípios que se dominam  (Pereira, 
& Cardoso, 2012). No caso do ensino da escrita por géneros,  o mesmo responde – ainda 
que não integralmente – a alguns dos valores didáticos que estão subjacentes a uma 
Didática da produção textual atual (Pereira, 2008), tais como: i) a importância de escrever, 
sabendo que se conta com o apoio do professor, dos colegas e de vários instrumentos que 
acompanham a «aventura complexa do ato de escrever» (Pereira, & Cardoso, 2012: 9); ii) 
o ato de ensinar a escrita é prolongado no tempo e não circunscrito apenas a uma aula, 
valorizando-se sobretudo o trabalho investido no processo e não apenas no produto final; 
iii) o ato de escrever serve para aprender a escrever, numa situação concreta de produção, e 
não só para demonstrar que já se escreve bem; iv) a escrita é valorizada na sua 
transversalidade e assume-se como uma realidade na escola, daí resultando géneros 
escritos próprios de cada disciplina; v) a escrita é simultaneamente um meio de realização 
pessoal e social, pelo que a apropriação dos géneros, enquanto mecanismo fundamental de 
socialização, é necessária; vi) escrever e reescrever devem corresponder a atos reflexivos e 
de profunda aprendizagem sobre o funcionamento da língua e dos textos; vii) escrever não 
corresponde a uma aprendizagem una, mas a uma diversidade, já que não é a mesma coisa 
escrever um conto ou escrever um relato de experiência… 
Ao falarmos de dispositivos didáticos, persiste a pergunta: que dispositivo(s) de 
ensino da escrita?. A este propósito, convocamos o dispositivo da sequência de ensino, 
também construído a partir do dispositivo da sequência didática (Pereira, & Inês, 2012; 
Graça, & Pereira, 2008), conforme definida por Dolz, Noverraz, & Schneuwly (2004: 82; 
2001)  («conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemática, em torno de 
um género textual oral ou escrito). Estes dispositivos didáticos têm subjacentes, aliás, 
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princípios básicos do interacionismo sociodiscursivo; nomeadamente, o de que a 
linguagem desempenha um papel fundamental no desenvolvimento, na medida em que é 
ela que organiza o agir e as interações humanas, no quadro das quais são produzidos os 
factos sociais e psicológicos (Bronckart, 2005). Luísa Álvares Pereira e Inês Cardoso 
(2012) defendem que o trabalho com as sequências didáticas envolve quatro fases; porém, 
frisam que as mesmas também se encontram presentes na sequência de ensino: i) 
apresentação inicial do contexto comunicacional em que é enunciada a tarefa a realizar 
pelos alunos; definição do género a ser trabalhado (escrito ou oral – e definir qual o 
público a quem se destina o texto, o formato e o suporte do texto, a sua função/finalidade); 
ii) produção inicial, que corresponde à primeira escrita de texto do género que vai estar em 
«armazém»; esta primeira produção é objeto de uma avaliação diagnóstica e formativa pelo 
professor e permite-lhe definir o caminho didático a percorrer durante a sequência; iii) os 
módulos – idealmente, devem observar os problemas revelados pelos textos dos alunos na 
produção inicial, sendo, portanto, organizados em torno desses problemas, como, por 
exemplo: como foi apresentada a situação de comunicação (destinatário, finalidade,…)?; 
como foi a elaboração dos conteúdos? (analisar os apontamentos, os esquemas sobre os 
conteúdos…); como foi a planificação do texto? (verificar se o género obedece à 
organização estrutural adequada); como foi a realização do texto? (ver como foi feita a 
seleção lexical, as estruturas sintáticas…); iv) a produção final – o aluno põe em prática o 
que aprendeu ao longo dos módulos, fazendo uma análise da sua produção inicial, apoiada 
em instrumentos com a função de listas de controlo, elaborados, precisamente, com base 
nos conhecimentos construídos no decorrer da didatização. Este tipo de utensílios regulares 
mostram-se fundamentais na (auto e hetero) supervisão quer da produção de um novo texto 
quer da reescrita do texto inicial. E este é, também,  o momento mais oportuno para a 
realização de uma avaliação sumativa em que não podem ser negligenciadas as evoluções 
do aluno, desde a produção inicial à final, valorizando-se, efetivamente, o processo (e não 
apenas o produto). 
A este respeito, Luísa Álvares Pereira argumenta que, num trabalho por sequências, 
em que o objeto de estudo é um género de texto usado em determinada situação de 
comunicação, o trabalho deve fazer-se, preferencialmente, no interior de um projeto de 
turma (Pereira, aceite). Além do mais, o ponto de partida deve ser fixado a partir das 
dificuldades e das capacidades dos alunos e as diferentes componentes do género deverão 
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ser trabalhadas em diferentes módulos, de forma a serem reinvestidas na produção textual 
final. Relevante também é o desenvolvimento de uma metalinguagem sobre as diferentes 
componentes do género em estudo – a estrutura, os elementos do conteúdo e as diversas 
unidades linguísticas, de acordo com os conteúdos a que o professor deu prioridade. 
Recordam-nos ainda Pereira e Cardoso (2012: 11) que, previamente, à elaboração 
de qualquer sequência didática, e na perspetiva dos investigadores de Genebra, é 
imprescindível proceder à construção de um «modelo didático de género» a ser ensinado, 
«ou seja, […] “um objeto descritivo e operacional, construído para apreender o fenómeno 
complexo da aprendizagem de um género”». Assim, a edificação de um «modelo didático 
de género»  possibilitaria a obtenção das dimensões constitutivas de determinado género 
bem como a seleção daquelas que deveriam ser ensinadas para um certo ano e para 
determinados alunos. O «modelo didático de género» opera, assim, como uma espécie de 
«guião do género», sendo que a sua construção não precisa de ser teoricamente perfeita e 
«pura», atendendo a que, para muitos géneros, há ainda poucos estudos linguísticos 
realizados. Desta forma, abre-se a possibilidade de trabalhar com outras referências que 
possam ter sido conseguidas a partir da análise de práticas sociais (textos empíricos) que 
envolvem o género em causa. A construção de um «modelo didático de género» implica, 
sempre, a análise de um conjunto de textos pertencentes ao género, envolvendo as 
dimensões que acima considerámos para a sua caracterização; a saber e mais 
detalhadamente: a) as características da situação de produção (quem é o emissor, a quem se 
dirige, em que suporte; de que lugar institucional; com que objetivo…); b) os conteúdos a 
mobilizar; c) o plano global responsável pela organização dos conteúdos; d) as 
configurações específicas de unidades de linguagem que definem a posição enunciativa do 
emissor (tempos verbais, modalizadores, inserção de vozes – do próprio autor, de autores 
citados, etc…); e) as sequências textuais (narrativa, explicativa, argumentativa…) e os 
tipos de discurso dominantes (mais próximos da ordem do expor – discurso interativo, 
discurso teórico – ou da ordem do narrar – relato interativo, narração –, com maior ou 
menor autonomia ou implicação em relação aos parâmetros físicos da ação de linguagem 
em que o texto é originado, segundo Bronckart (1996); f) as características dos 
mecanismos de conexão, de coesão nominal e verbal; g) as características lexicais. 
Comungamos, assim, e mais uma vez, da opinião das autoras, que sustentam: 
«que as categorias de análise para o modelo didático de género não 
podem ser vistas de forma exaustiva, por um lado, nem de forma rígida, 
 17 
 
por outro (…). Na realidade, conceitos de outras teorias podem e devem 
ser incorporados, sobretudo quando a análise dos textos assim o 
determina, por um lado, e quando o conhecimento teórico dos professores 
é de outra natureza (…) e com os quais os professores já tiveram algum 
contacto ou mesmo alguma formação – por exemplo, os conceitos de 
coerência e coesão (…).» (Pereira, & Cardoso, 2012: 12). 
Por conseguinte, parafraseando as autoras, e em jeito de balanço, o que nos parece, 
de facto, de suma importância e imprescindível é que, previamente ao trabalho didático 
com um determinado género, se registe o que já se sabe – teoricamente – sobre esse 
género; eventuais práticas de ensino relativas ao mesmo; papel que assume esse género no 
contexto dos programas oficiais da disciplina em questão (lembrando, mais uma vez, que 
defendemos um ensino da escrita não só processual, sistemático e explícito mas também 
generalizado às várias áreas curriculares). A obtenção destes dados permitirá ao professor 
definir, de forma mais rigorosa, o tipo de intervenção a desenvolver e o modelo a construir 
para depois, sustentadamente, elaborar o dispositivo didático. Antes, porém, de terminar, 
ressaltamos que, em jogo, afinal, está um processo interativo de leitura/escrita em que o 
papel da primeira não é tanto fornecer conteúdos para a produção mas, sim, um meio para 
aceder ao processo de produção. Ou seja, a importância da leitura de um texto (que assume 
o papel de texto mentor
2
) não é tanto saber o que o autor afirma mas, sobretudo, 
percecionar como o faz, isto é, apre(e)nder como o texto é feito. Na verdade, não se trata 
apenas de ler com olhos de ler (para apre(e)nder); trata-se de ler com olhos de escrever 
(para ser capaz de produzir). Este modo de ler é, provavelmente, aquele que os chamados 
«bons alunos» vão pondo em prática, sozinhos e intuitivamente, conseguindo, assim, 
interiorizar, simultaneamente, informações e formas de escrita próprias de diferentes 
géneros. Como tal, é abusivo considerar que o facto de ler muito conduz automaticamente 
a escrever bem. A leitura com olhos de ler é mais dirigida para o que o texto nos diz e isto 
não é, por si só, suficiente para desencadear conhecimentos de escrita; «ou seja, a 
                                                          
2 «o professor deve selecionar um ou dois textos do género que vai ser trabalhado, considerando-o(s) como o(s) Texto(s) Mentor(es) 
(TM), ou seja, o texto guia e exemplo, a vários níveis e em vários momentos (…). Este Texto Mentor é um exemplar do género que se 
vai trabalhar na sequência e a sua leitura e desconstrução pelo professor, num contexto de pré-intervenção, permite-lhe destacar aspetos 
e dimensões que serão mostradas aos alunos em determinadas fases da sequência. É neste sentido que o TM funciona - mais do que 
modelo, assumindo, sobretudo, o papel de relevar o “caderno de encargos” (Esta designação que adotamos não é alheia ao sentido mais 
difundido de “caderno de encargos”, na atividade de construção civil – enquanto documento que contém as regras técnicas, jurídicas e 
administrativas a respeitar na execução de uma obra). Do mesmo modo, para chegar a escrever um texto que se possa enquadrar num 
género adstrito a determinada atividade social, é preciso conhecer e obedecer a uns certos parâmetros que o farão identificar-se, sem 
reservas, com o género que está subjacente à sua formação.) de determinado género, evidenciando, de algum modo, algumas das 
regularidades do género. Assim, podemos dizer que o TM (…) tem uma dupla função: serve para o professor como evidência do 
funcionamento do género – nomeadamente, das suas regularidades e parâmetros definitórios (Quais as principais características deste 
género de texto? Que traços definitórios me permitem dizer que determinado texto é, indubitavelmente, um exemplo do género que estou 
a trabalhar?) – e como exemplo de algumas das dimensões que vai trabalhar com os alunos.».  
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transposição do que se adquire quando se lê para a escrita não é automática e a maior parte 
dos alunos necessita de que os ajudem a ter estratégias de leitura diferentes para poderem 
tirar mais eficazmente partido da leitura para a escrita – lendo textos do mesmo género do 
que se pretende que aprendam a produzir.» (Pereira, & Cardoso, 2012: 14). Concluímos, 
afirmando que é mais complexa a tarefa de ler para percecionar a «(des)montagem» do 
texto do que ler para saber o que nos diz determinado autor. Daí a premência de um ensino 
explícito e sistemático da escrita, para que (todos os) alunos possam (conscientemente) 
desencadear e aperfeiçoar os conhecimentos da escrita. Este ensino terá, assim, de passar 
pelo recurso a dispositivos robustos de organização do ensino e da aprendizagem da 
escrita, já que a gestão estratégica do ensino de qualquer disciplina exige uma ação 
racionalizada e, portanto, refletida e ajuizada no conhecimento e em que os dados estão 
articulados entre si, formando uma rede de ideias que perfazem um conjunto coeso. E a 
sequência didática assume-se, na verdade, como um dispositivo que, embora não 
descurando as atividades de leitura, está, fundamentalmente, dirigido para o ensino-
aprendizagem da escrita, pondo, desde logo, ênfase nas práticas de ensino (da escrita) do 
professor; ou seja, no que o professor pode fazer para procurar ativar no aluno o sentido de 




3.1. Questões investigativas  
 
O estudo que será desenvolvido neste trabalho de investigação pretende responder, 
por um lado, à seguinte grande questão: qual o impacto da operacionalização, na aula de 
História (7.º ano de escolaridade), de uma sequência didática concebida na perspetiva de 
uma abordagem processual da escrita, em termos de adesão dos alunos às atividades de 
escrita e de construção de conhecimento em História? Por outro lado, também nos interessa 
procurar uma resposta para as subquestões que se seguem: i) quais as atividades de escrita 
a que recorre o professor, quando ensina determinado conteúdo de História?; ii) qual a 
natureza destas mesmas atividades (percentagem de tempo habitual atribuída à escrita; 
momento e papel assumido pelo professor…)?; iii) quais os efeitos obtidos em termos de 
adesão dos alunos às atividades de escrita e de qualidade do texto? 
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Para encontrarmos uma resposta a estas questões, elaborámos e aplicámos uma 
sequência didática “inovadora” (doravante, SDI) (Anexos I a VII), perspetivada numa 
conceção processual de escrita, na disciplina de História, numa turma de 7.º ano de 
escolaridade, a propósito do Tema B – A Herança do Mediterrâneo Antigo, Subtema B2 – 
O Mundo Romano no apogeu do Império; O Mediterrâneo Romano nos séculos I e II; A 
sociedade e as instituições políticas; A civilização romana.  
 
3.2. A sequência didática: do enquadramento teórico à (nossa) prática 
 
A SDI, O que herdámos dos romanos, realizada na aula de História (Anexos I a 
VII), segue uma estrutura característica de uma sequência didática a utilizar em aulas de 
Português. Daí que tenham sido mobilizados, portanto, os atuais Programas de Português 
do Ensino Básico (PPEB) (Reis et al., 2009) e os respetivos descritores de desempenho e 
conteúdos, no que se refere à escrita. Porém, o enfoque é também colocado em  elementos 
centrais específicos da própria disciplina de História: aptidões/capacidades, tema e 
respetivos subtemas, selecionados do respetivo programa. Com este dispositivo didático, 
pretende-se que os alunos tenham a oportunidade de reconhecer a forma e o conteúdo 
característicos do texto expositivo-informativo, identificando-o também como próprio da 
disciplina de História – em que a língua é, mormente, lugar de conhecimento – e, 
igualmente, promover um espaço de escrita processual. Para tal, será dada ao aluno a 
possibilidade de resolver atividades relativas, em particular, à estrutura deste texto, em dois 
blocos (e um terceiro, destinado à realização de uma ficha de avaliação formativa) de 90 
minutos cada.  
Assim, no primeiro bloco, o professor fará a introdução à unidade B2: O mundo 
romano no apogeu do império (páginas 13, 21, 22, 23 e 24 do Programa de História do 3.º 
CEB, aprovado pelo Despacho n.º 124/ME/91, de 31 de julho, publicado no Diário da 
República, 2.ª série, n.º 188, de 17 de agosto), remetendo os alunos para a página 80 do 
manual adotado. Nessa página, encontram-se um mapa com a extensão máxima do império 
romano, no século II d.C., um friso cronológico respeitante ao período de vigência do 
império romano e, ainda, uma gravura de uma cidade romana. De seguida, o professor fará 
uma exposição oral, com base num powerpoint (Anexo II), em que está apresentado o 
conteúdo dos textos expositivos-informativos das páginas 82 a 87 do manual adotado sobre 
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os subtemas do programa: «O mediterrâneo romano nos séculos I e II: Império: áreas 
dominadas e factores de integração; uma economia urbana, comercial e monetária», 
páginas 21 e 22 do Programa de História do 3.º CEB, aprovado pelo Despacho n.º 
124/ME/91, de 31 de julho, publicado no Diário da República, 2.ª série, n.º 188, de 17 de 
agosto –, subintitulados: “Roma: de aldeia a cidade-estado”, “De cidade-estado a capital de 
um grande império”, “A integração dos povos dominados”, “Economia comercial, urbana e 
monetária”, e todos subordinados ao título: “O Mediterrâneo romano nos séculos I e II”. 
Seguidamente, o professor entregará aos alunos a ficha de leitura n.º 1 (Anexo III), que se 
subdividirá em três partes, que se poderão caracterizar, essencialmente – mas não 
exclusivamente, já que o processo de escrita deve ser recursivo –, por: I – 
desmontagem/planificação (de textos) partilhadas; II – textualização/revisão partilhadas; 
III – revisão/reescrita de texto partilhadas. Com a resolução das atividades subordinadas ao 
grupo I, pretende levar-se os alunos a, num primeiro momento, desmontarem os textos, 
com vista quer a recolherem informações sobre o tema em estudo quer a tomarem 
consciência de que os textos que leem na aula de História apresentam uma sequencialidade 
hierarquizada de exposições/informações, estando, portanto, sujeitas a uma determinada 
estrutura. Desta forma, os alunos poderão percecionar a estrutura dos textos expositivos-
informativos. Estes textos apresentam, então, um conjunto de informações hierarquizadas 
(facto, explicação, exemplos), distribuídas por parágrafos, bem delimitados, e de forma 
organizada, lógica e clara (introdução, desenvolvimento, conclusão, ainda que específica). 
Num segundo momento, os alunos deverão verificar que, ao desconstruírem e ao 
desmontarem um texto, estarão, precisamente, a montar o seu próprio texto, um texto 
expositivo-informativo, planificando-o, já que nas questões da mesma ficha de leitura (n.º 
1), subordinadas ao grupo II, serão convidados a redigir frases, seguindo indicações 
prévias.  
Os exercícios seguintes da ficha de leitura, pertencentes ao grupo III, são uma 
atividade de (re)escrita colaborativa dos textos: trata-se de um momento de partilha dos 
textos redigidos; nomeadamente, do texto escrito pelo docente de História, como forma de 
aproximação pedagógica e didática do professor aos alunos/turma, a partir da ajuda dada 
pelo aluno leitor, ao questionar o aluno autor sobre eventuais imprecisões.  
As várias atividades partilhadas das fases I, II e III fá-los-ão percecionar 
possibilidades diferentes de articulação dos seus parágrafos e das suas ideias na frase, num 
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plano já de organização textual e não apenas frásica, dando-se também já aos alunos com 
mais dificuldades, em termos de competências escriturais, a possibilidade de rever e de 
reformular os seus textos, antes de os lerem à turma. Por outro lado, os discentes também 
terão a oportunidade de percecionar a existência de várias possibilidades de organização de 
uma mesma informação. Como trabalho de casa, é solicitada aos alunos a leitura das 
páginas 94 a 105 do manual adotado, com particular incidência nas páginas 98, 100 e 102, 
com vista a poderem resolver, na aula seguinte, a ficha de leitura n.º 2.  
Num segundo bloco, proceder-se-á à distribuição da ficha de leitura n.º 2. Como os 
alunos já terão lido os textos das páginas 94 a 105 do manual adotado, com particular 
incidência nas páginas 98, 100 e 102, terão de começar a resolver a ficha distribuída, 
procedendo-se, de seguida, à respetiva correção. Na correção do trabalho realizado, além 
da natural participação dos alunos, também será (vídeo)projetado o texto lacunar, em que 
as palavras em falta surgirão destacadas. Terminado o preenchimento do texto lacunar, 
ainda será feita a leitura do mesmo, em voz alta, pelos alunos (e/ou pelo docente). 
Seguidamente, a turma assistirá a um vídeo (com a duração aproximada de 12 minutos) 
sobre, precisamente, a romanização da Península Ibérica. Na sequência do mesmo, ainda 
haverá lugar a um momento de interação aluno-turma-professor/professor-turma-aluno, 
com vista a sistematizar este mesmo conteúdo programático. 
No tempo restante da aula, os alunos serão orientados, por grupos, para a leitura de 
três conjuntos de textos e para a análise de gravuras e de fotos – uns, apresentados nas 
páginas 90 e 91 do manual adotado; outros, facultados pelo próprio docente, a fim de 
resolverem a ficha de leitura n.º 3 (Anexo V), acerca da vida quotidiana dos romanos. 
Novamente, e à semelhança da primeira sessão, os alunos serão orientados para a 
desmontagem de um texto, embora, neste caso, também devam mobilizar informação 
contida nas próprias gravuras e fotos. Passa-se ao preenchimento de um quadro, de molde a 
fazer-se uma síntese das informações mais pertinentes sobre os hábitos quotidianos dos 
romanos (hora de levantar/deitar, higiene pessoal, vestuário, refeições, ocupações, lazer, 
família, habitação, religião, celebrações fúnebres), devendo, por isso, ser conhecidos pelos 
alunos, e a conseguir-se, igualmente, planificar o texto a ser escrito por estes. Isto com o 
objetivo de, através da escrita, organizando e grafando as informações, levar os alunos a 
apropriarem-se melhor da informação com que trabalharam e, enfim, do conhecimento 
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construído. Para trabalho de casa e como preparação para o teste, os alunos deverão seguir 
o Roteiro de Estudo (Anexo VI), seguindo as instruções dadas no mesmo. 
Posto isto, num 3.º bloco (90 minutos), será aplicada uma ficha de avaliação 
formativa (vulgo, teste) (Anexo VII), sobre os conteúdos/competências mobilizados nesta 
sequência e pertencentes à unidade B2 do Programa da disciplina de História de 7.º ano de 
escolaridade (Anexo VIII). 
 A nossa SDI traduziu-se, assim, num momento interativo de leitura/escrita. No 
caso concreto, a função da leitura foi tanto para disponibilizar conteúdos para a produção 
do texto como para fornecer recursos para aceder ao processo de produção do mesmo. 
 
3.3. Os participantes 
 
Os participantes do estudo empírico são alunos de duas turmas do 7.º ano de 
escolaridade, de um universo de 6 turmas (A, B, C, D, E e F) de um mega agrupamento do 
distrito de Aveiro, respetivamente, com 20, 20, 19, 19, 24 e 26 alunos cada uma – sendo 
que uma funcionará como grupo de contraste (GC) e uma outra como grupo de estudo 
(GE) – e os respetivos docentes de História – MS e TP3. Destaque-se, também, que estes 
participantes assumirão papéis de destaque distintos, já que apenas no GE será aplicada a  
SDI. 
Quanto à caracterização dos docentes de História, apontam-se, na tabela abaixo, 
alguns dos elementos que concorrem para uma sua caracterização profissional, ainda que 
de forma muito sintética: 
 
Tabela 1.: Caracterização profissional dos docentes de História do GE e do GC 
Professores/traços caracterizadores TP (GE) MS (GC) 
Idade 41 43 anos 
Formação inicial Licenciatura em História, variante 
de História da Arte (ramos 
científico e educacional) 
Licenciatura em História e 
Mestrado em História Moderna 
Experiência no ensino de História 19 anos 19 anos 
Experiência no 7.º ano de 
escolaridade do Ensino Básico 
9/10 anos 10 anos 
 
                                                          
3 Utilizaram-se a primeira letra do primeiro nome e a primeira do sobrenome para nomear os docentes. 
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Todas as turmas de História de 7.º ano de escolaridade, à exceção da do 7.º A, são, 
neste agrupamento, lecionadas pelo mesmo docente, TP, pelo que se opta pela turma A 
como GC, precisamente, de modo a prevenir uma eventual contaminação de práticas. Por 
sua vez, é selecionada para GE, em que será realizada a SDI, uma das restantes turmas de 
7.º ano (B, C, D, E ou F) – excluindo-se a turma B, por na mesma estar integrado o filho da 
investigadora –,  após uma análise comparada dos resultados obtidos pelos alunos dessas 
turmas com os resultados obtidos pelos alunos da turma A, à disciplina de História, no 
final do 1.º período, no que concerne à média percentual obtida, globalmente pela turma, e 
à média percentual obtida, por nível, com vista a aferir a turma com resultados mais 
próximos da turma que funciona como GC. No estudo, será dada particular atenção aos 
alunos que, no final do 1.º período, na avaliação sumativa, tenham obtido nível 2 e nível 
4/5. 
 
3.4. O calendário e a duração da pesquisa 
 
A pesquisa propriamente dita tem início no final do 1.º período, em dezembro de 
2011,  ficando concluída no final do 3.º período, em junho de 2012. 
Em fevereiro de 2012, após a identificação das turmas de GE e GC, procede-se à 
elaboração dos guiões de entrevistas semiestruturadas, a realizar ao docente do GE e a 
alguns alunos deste mesmo grupo, selecionados aleatoriamente, mas de forma 
representativa dos três grupos de nível (níveis 2, 3 e 4/5).  
Ainda durante o mês de fevereiro, e com base na análise do Programa de História 
do 3.º CEB, aprovado pelo Despacho n.º 124/ME/91, de 31 de julho, publicado no Diário 
da República, 2.ª série, n.º 188, de 17 de agosto  (Anexo VIII), é concebida a SDI, com os 
respetivos materiais a utilizar, em sala de aula. A SDI realiza-se em duas aulas de 90 
minutos, compreendendo, ainda, a aplicação de um teste, numa outra aula de 90 minutos. 
Terminada a realização da SDI, em abril, e após a avaliação sumativa dos alunos, é 
feita outra entrevista ao docente (E2_D) e a alunos (E2_A) do GE. 
Por fim, durante os meses de março,  abril, maio e junho, são analisados os textos 
produzidos pelos alunos – quer pelos alunos do GE (antes e durante a realização da SDI) 
quer pelos discentes do GC (aquando da realização da SDI, no GE). Também são 
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analisadas as grelhas de correção do teste (comum), realizado pelos dois grupos de alunos. 
São elaborados tabelas e gráficos, com base em tratamento estatístico simples, em excel. 
 
3.5. Modalidade técnica 
 
O presente estudo empírico assume-se como um projeto de investigação misto: 
qualitativo e quantitativo. 
 
3.6. Técnicas de recolha e de análise de dados  
 
O presente estudo recorre às seguintes técnicas de recolha de dados: i) inquérito por 
entrevista semiestruturada (ao docente de História do GE e a alguns alunos também do GE, 
em momento prévio à realização da SDI e, igualmente, em momento posterior), com 
recurso a análise categorial; ii) análise documental (de documentos naturais, produzidos 
espontaneamente na realidade (Bardin, 2003), tais como: pautas de avaliação sumativa do 
1.º período do GE; grelhas de correção do teste comum aplicado aos alunos do GE e do 
GC), com recurso a análise estatística; iii) análise de conteúdo (quer de documentos 
naturais, produzidos, espontaneamente, na realidade, quer de textos suscitados pelas 
necessidades do estudo (Bardin, 2003)), a saber: textos produzidos pelos alunos), com 
recurso à análise categorial. 
 
3.6.1. Análise documental – pautas de avaliação sumativa do 1.º período 
 
Terminado o 1.º período letivo e o momento consagrado à respetiva avaliação 
sumativa final, com base nas respetivas pautas das várias turmas de 7.º ano de escolaridade 
do agrupamento (Anexos IX a XIV), fizemos uma análise estatística simples dos resultados 
obtidos por aluno/turma, apenas à disciplina de História, e apurámos a percentagem de 
alunos por nível (níveis 1, 2, 3, 4, 5)/turma bem como a média obtida à disciplina, também 
por turma. Aferimos, assim, o GE, ao encontrar a turma com resultados mais próximos dos 
do GC, já que este grupo estava desde logo definido, por ser a única turma de 7.º ano de 




3.6.2. Entrevista semiestruturada – entrevista (E1_D) feita ao docente do GE, previamente 
à aplicação da SDI 
 
Num momento mais embrionário deste trabalho, no que concerne à recolha de 
dados sobre a prática letiva do docente de História do GE, hesitámos entre a técnica de 
observação direta, por nos parecer aquela que melhor permitiria conhecer a realidade, a de 
inquérito por questionário e a de inquérito por entrevista, por nos parecerem, estas últimas, 
mais pragmáticas e económicas. Porém, considerámos a técnica de inquérito por entrevista, 
semiestruturada, já numa fase de maior maturação e conhecimento do âmbito deste estudo,  
como a mais adequada, atendendo à relação resultados alcançados/custos associados.  
Assim, numa fase prévia à aplicação, pelo docente, da SDI, fizemos uma entrevista 
semiestruturada ao docente, com a duração de, aproximadamente, oito minutos. A 
entrevista, gravada em suporte áudio e realizada na própria  escola, foi feita com base num 
guião com  três grupos de questões: o primeiro, em que se pretendia esclarecer aspetos 
respeitantes às atividades de escrita solicitadas; o segundo, com vista a recolher a opinião 
do docente acerca das atividades de escrita propostas pelo manual adotado na disciplina (e 
respetivo caderno de atividades); o terceiro, para conhecer se a referida docente interage ou 
não com o professor de Língua Portuguesa do GE. 
 
 
Guião de entrevista 1 à docente de História do GE 
 
1. Em relação à última atividade de escrita que pediu aos alunos… 
1.1. Qual foi? 
1.2. Qual o conteúdo programático abordado? 
1.3. O que pretendia que escrevessem, concretamente? 
1.4. Qual a relevância que a escrita assumiria, nesse momento, para a aprendizagem? 
1.5. Quais as dificuldades sentidas pelos alunos? 
 
2. No que se refere às atividades de escrita propostas pelo manual… 
2.1. Qual a sua opinião sobre as mesmas? (São muitas? Poucas? Como as classifica?– em termos de 
adequação, complexidade e frequência...) 
2.2. Costuma usá-las? Se sim, com que frequência? E como procede? E como as corrige? (faz um comentário 
geral?, anota os erros ao lado dos mesmos?...)  
 
3. Costuma interagir com a professora de português, na eventualidade de ter determinada dúvida, no que à 
produção escrita diz respeito? 
 




A entrevista foi transcrita integralmente (Anexo XV), tendo sido o seu conteúdo 
tratado por diversas categorias e subcategorias: atividade escrita solicitada recentemente; 
conteúdo programático abordado na mesma; descrição da atividade escrita solicitada 
recentemente; relevância da atividade para a aprendizagem dos alunos; dificuldades 
sentidas pelos alunos; opinião sobre as atividades de escrita do manual e do caderno de 
atividades; frequência do uso das atividades de escrita do manual/caderno de atividades; 
procedimento no uso das mesmas; modo de correção das mesmas; frequência de interação 
com  o docente de Língua Portuguesa.  
A transcrição das várias entrevistas tiveram por base uma convenção de transcrição, 
que se anexa (Anexo XVI). 
Com esta entrevista, pretendemos, enfim, conhecer, então, as práticas habituais do 
docente, para confirmarmos se existe ou não um predomínio de práticas tradicionais de 
ensino da escrita, marcado, essencialmente, por uma clara ausência de um ensino explícito 
e sistemático da escrita. 
 
3.6.3. Entrevista semiestruturada aos alunos – entrevista (E1_A) feita a alunos do GE, 
previamente à aplicação da SDI 
 
Conduzimos a entrevista semiestruturada aos alunos do GE, num momento prévio à 
aplicação da SDI, com base num guião, que, embora adaptado, decalca o seguido na 
entrevista ao respetivo docente de História, até porque as informações recolhidas visam 
esclarecer a mesma questão (Qual a prática habitual na aula de História: predomínio de 
práticas tradicionais de ensino da escrita, com ausência de um ensino explícito e 
sistemático da escrita?).  O guião funciona, assim, como instrumento para cruzamento de 
dados mas também como instrumento capaz de nos levar a percecionar o sentir dos alunos 
sobre as atividades de escrita como meio de aquisição de matérias escolares. 
Este guião apresenta seis questões, sendo que a questão dois se apresenta em duas 
subquestões: a primeira, em que pretende esclarecer aspetos respeitantes às atividades de 
escrita solicitadas pelo docente de História; as segunda e terceira questões visam recolher a 
opinião dos alunos acerca de quais as atividades de escrita consideradas como as mais 
fáceis e as mais difíceis e a respetiva justificação bem como dificuldades sentidas; a quarta 
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relativa à forma como o professor de História corrige os trabalhos escritos dos alunos; a 
quinta sobre a maneira como costumam os alunos estudar para a disciplina de História; por 
fim, em que medida a escrita pode ajudar a aprender mais e melhor.  
Os alunos entrevistados foram selecionados, aleatoriamente, de entre os três 
universos de níveis atingidos pelos alunos do GE na avaliação sumativa final do 1.º 
período (nível inferior a 3; nível 3 e nível 4) e, ainda, no respeito pela prévia autorização 
dos respetivos encarregados de educação (Anexos XVI-a e XVI-b) e compatibilidade 
horária dos alunos e da investigadora, correspondendo, assim, esta amostra a 33 % por 
cento da turma (8 entrevistados num total de 24 alunos).   
Estas entrevistas foram devidamente transcritas (Anexo XVII a XXIV), tendo sido 
o seu conteúdo posteriormente tratado por categorias – Atividades de escrita habituais 
solicitadas pelo professor; Atividade de escrita habitual mais fácil de realizar, Porquê?; 
Atividade de escrita habitual mais difícil de realizar, Porquê?; Como a professora de 
História corrige as atividades escritas; Em que medida a escrita pode ajudar a aprender 
mais e melhor – e subcategorias. Seguidamente, transcrevemos o respetivo guião4: 
 
 
Guião de entrevista 1 a alunos do GE 
 
1. Qual é a atividade habitual de escrita solicitada pelo professor? 
2. Tendo em conta as atividades de escrita habituais solicitadas pelo professor… 
2.1. Qual é a atividade que considerou como a mais fácil de realizar? E porquê? 
2.2. E qual a mais difícil? E porquê? Quais as dificuldades sentidas? 
 
3. Quando escreve um texto, o que costuma fazer o seu professor (faz anotações, dá uma classificação, 
reescreve…)? 
 
4. Como costuma estudar para a disciplina de História (lê?, escreve?, realizando todas as propostas do 
manual ou apenas as indicadas pelo professor?...) 
 
5. Em que medida a escrita pode ajudá-lo a aprender mais e melhor? 
Muito obrigada pela colaboração! 
 
3.6.4. Análise de conteúdo – grelhas de análise dos textos expositivos-informativos 
produzidos pelos alunos do GE (em contexto SDT e SDI) e do GC 
 
                                                          
4
 Todos os guiões das entrevistas foram devidamente validados, já que foram, previamente,  testados em alunos da turma, escolhidos aleatoriamente, para 
nos certificarmos da sua adequabilidade. 
 28 
 
Elaborámos as grelhas de análise de conteúdo dos três grupos de textos  em questão 
(GE – em contexto SDT, previamente, portanto, à realização da SDI; GE – em contexto 
SDI; GC – em contexto SDT), com base em determinadas categorias e subcategorias 
temáticas e classes linguísticas (estas últimas comuns aos três grupos de textos). 
Considerámos o uso de determinadas palavras e expressões linguísticas, já que as tínhamos 
disponibilizado aos alunos do GE, em contexto SDI, aquando da produção dos textos Os 
grupos sociais no apogeu do império romano. 
Com vista à elaboração das grelhas de análise dos três grupos de textos, lemos, 
primeiramente, e também por grupos de textos, os vários textos elaborados pelos alunos. 
Começámos pelos textos do GC, intitulados Os grupos sociais no apogeu do império 
romano, tendo identificado, numa primeira etapa, as várias informações presentes, a fim de 
agrupá-las em categorias. Categorizadas as informações, as mesmas foram ordenadas, 
atendendo ao lugar que considerámos que deviam ocupar no texto: 1.ª, 2.ª, 3.ª, 4.ª, 5.ª, 6.ª e 
7.ª posições. Procurando especificar melhor: i) na 1.ª categoria temática, devia encontrar-se 
a apresentação do tema; ii) da 2.ª à 6.ª categorias temáticas, deviam encontrar-se as 
apresentações dos cinco grupos sociais; iii) na 7.ª categoria temática, devia estar presente a 
conclusão. Além disso, criámos uma sinalética que informasse se o aluno respeitava ou não 
a relação categoria temática/parágrafo. E assim surgiu a primeira grelha – que, nos 
subcapítulos 4.4., 4.5. e 4.6. (os quais versam, precisamente,  sobre a análise de dados dos 
textos em questão), está identificada como quadro 2 (antecipada, porém – por questões de 
indexação – pelo número do respetivo subcapítulo; procedimento este seguido na 
numeração de todos os quadros). Num segundo momento, sentimos necessidade de replicar 
este mesmo quadro, a fim de especificar se o aluno, além de abordar a categoria temática 
num parágrafo, obedecia à seguinte relação: 1.º parágrafo/apresentação do tema; do 2.º ao 
6.º, especificação de cada um dos cinco grupos sociais; 7.º parágrafo/conclusão. Adotámos, 
então, a sinalética adequada  para o efeito: mais propriamente, numerais ordinais, a fim de 
mostrar concretamente a ordem seguida pelos alunos, na exposição das informações por 
nós ordenadas, num princípio de lógica semântica. Este quadro foi designado de quadro 3. 
Num terceiro momento de (re)análise dos textos, surgiu a necessidade de pormenorizar, em 
subcategorias, as categorias temáticas já encontradas, que resultaram do agrupar (por 
afinidades temáticas) das informações recolhidas dos vários textos, de forma a, por um 
lado, facilitar a avaliação da produção textual dos alunos e, por outro, comparar os 
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resultados dos três grupos de textos. E foi desta forma que surgiram os vários subquadros 
(do quadro 3.) que se apresentam nos subcapítulos referentes à análise de dados já acima 
referidos.  
De seguida, apresentamos a tabela de palavras e expressões (disponibilizadas aos 
alunos do GE, em contexto SDI, aquando da produção dos textos Os grupos sociais no 
apogeu do império romano), que agrupámos em oito classes linguísticas. Considerámos, 
aquando da análise dos vários textos, outras expressões, desde que sinónimas das 
disponibilizadas: 
 
Tabela 2.: Classes linguísticas 
Expressão introdutória Para organizar as 
diferentes ideias 
Para introduzir 
pormenores ou exemplos 
Para reforçar uma ideia 
O meu objetivo é explicar 
Neste texto 
Sabiam que 
No apogeu do império 
romano 
Há muitos anos/séculos 
Para começar 
Começo por 
antes de mais 
em primeiro lugar 
seguidamente 
em segundo lugar 
por fim 









por esta razão 
como já foi afirmado 
de acordo com 




Para indicar a causa Para indicar a 
consequência 
Para distinguir pontos 




por esta razão 
visto que 
já que 
por causa de  

















A título de conclusão 
Em síntese 
Em jeito de síntese 
Para finalizar 
Neste contexto 
Por todas estas razões 
 
Feita a análise deste grupo de textos e criadas as respetivas grelhas, passámos à 
análise do grupo de textos do GE, em contexto SDT – que versam sobre uma personalidade 
feminina alvo da admiração do aluno –, de forma a categorizar informações e criar as 
respetivas grelhas. Estes foram, indubitavelmente, os textos mais difíceis de analisar, de 
categorizar e de subcategorizar, já que o primeiro contacto com os mesmos foi de dupla 
surpresa. Em primeiro, pela surpresa do tema, por não termos sido nós a escolher o tema 
ou a dar qualquer indicação, uma vez que pretendíamos que os textos a analisar retratassem 
o mais fielmente possível a prática quotidiana do docente de História. Em segundo, por 
termos constatado que os textos foram copiados da Internet, pois haviam sido solicitados 
para trabalho de casa: nalguns casos, justapondo-se frases e/ou parágrafos de mais do que 
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um texto consultado sobre a personalidade em causa. Concretamente a propósito da análise 
e da categorização deste grupo de textos, consideramos que estes momentos de  análise, na 
nossa modesta e humilde opinião,  foram de ainda maior crescimento. Os passos seguidos 
foram muito semelhantes aos anteriormente descritos e os quadros apresentam-se no 
mesmo número e na mesma estrutura, ressaltando-se, apenas, que os subquadros 
(referentes ao quadro 3.) são oito e não sete, uma vez que apurámos oito categorias 
temáticas: 1.ª – Identificação da personalidade feminina; 2.ª – 1.ª Ação; 3.ª – 2.ª Ação; 4.ª 
– 3.ª Ação; 5.ª – 4.ª Ação; 6.ª – 5.ª Ação; 7.ª – 6.ª Ação; 8.ª – Em suma, considero-a 
importante…). 
Por fim, procedemos à análise dos textos do GE (em contexto SDI), que  versam 
exatamente sobre o mesmo tema do dos textos do GC. Este grupo, aliás, reitere-se, 
funciona como grupo de contraste. Comparámos, assim, textos que abordam o mesmo 
tema, ainda que tenham sido produzidos em contextos didáticos distintos: SDI, no GE; 
SDT, no GC, como sabemos. 
Em suma, nos três grupos de texto em análise, o quadro 1. é exatamente igual. Por 
sua vez, os quadros 2., 3. e os subquadros apresentam exatamente a mesma estrutura, 
apenas variando as categorias e as respetivas subcategorias temáticas e a sua quantidade, 
nos textos do GE, em contexto SDT, por versarem sobre um tema diferente (uma 
personalidade feminina de destaque, como referido anterioremente). 
 
3.6.5. Pesquisa documental – grelhas de correção do teste aplicado aos alunos do GE 
e do GC 
 
Os alunos do GE e do GC foram solicitados a resolver a mesma ficha de avaliação 
formativa (teste) sobre o tema em análise nas duas turmas e que foi elaborada pelos 
respetivos docentes de História.  
Partindo das grelhas de correção do referido teste, facultadas pelos dois docentes 
(Anexos XXV e XXVI), e, com a ajuda de uma folha de cálculo excel, introduzimos os 
resultados obtidos no teste por aluno/turma, questão a questão, de modo a apurarmos 
comparativamente os resultados das turmas, quer globalmente quer com destaque para os 
resultados obtidos nas questões que avaliam os conhecimentos sobre os grupos sociais no 
apogeu do império romano, encontrando, assim, a turma com melhores resultados, neste 




3.6.6. Técnica de inquirição – entrevista (E2_D) feita ao docente de História do GE, 
posteriormente à aplicação da SDI 
 
Uma entrevista semiestruturada com uma duração de 7 minutos e 15 segundos foi 
feita ao docente de História  do GE, após a aplicação da SDI. A entrevista foi gravada em 
áudio e ocorreu na escola. 
As informações recolhidas na entrevista visam aferir se se confirma o que outras 
investigações na área da Didática e em campos conexos têm vindo a demonstrar, ou seja, 
que cada vez mais se comprovam as vantagens decorrentes de uma abordagem processual 
da escrita, nas várias disciplinas, nomeadamente, no que concerne ao ensino dos tipos de 
textos que lhes são próprios. 
O guião da referida entrevista comporta três grupos de questões: o primeiro, sobre a 
forma como decorreu a SDI, realizada em torno da produção processual de um texto 
expositivo-informativo; o segundo, em que se aborda a opinião e a avaliação da atividade 
de produção processual de escrita e os seus efeitos na avaliação e na aprendizagem efetiva 
dos alunos; o terceiro, voltado para a eventual utilização deste tipo de dispositivo didático, 
pela própria docente e por docentes de outras disciplinas. 
 
 
Guião de entrevista 2 ao docente de História do GE 
 
1. Em relação à forma como decorreu a sequência didática realizada em torno da produção processual 
de um texto expositivo-informativo, 
1.1. como descreve a adesão da turma (agrado/ desagrado, entusiasmo/aborrecimento, interesse/desinteresse, 
preocupação/ despreocupação, passividade/euforia/normalidade,…)?  
1.2. quais as dificuldades sentidas pelos alunos? E qual(quais) a(s) sua(s) causa(s)? 
1.3. qual o papel assumido pela escrita na aprendizagem propriamente dita dos alunos? 
 
2. No que se refere a estas atividades de escrita, 
2.1. qual a sua opinião sobre as mesmas, em termos de adequação – importância, exequibilidade, 
complexidade e frequência – na aula de História? 
2.2. como avalia os resultados obtidos pelos alunos, no final do processo? (terá ou não havido efetiva 
evolução a nível da produção de texto, comparativamente a textos produzidos  anteriormente? Se sim, a que 
níveis?) 
 
3. Quanto a outras possíveis utilizações deste dispositivo didático, 
3.1. já ponderou voltar a usar este tipo de atividades?  
3.1.1. se sim, como, em termos de procedimentos?, em termos de correções dos textos – fará um 
comentário geral?, anotará os erros ao lado dos mesmos?... –, com que frequência? 
3.1.2. se sim, prevê uma (maior) interação com a professora de Língua Portuguesa, na eventualidade 
de ter determinada dúvida, no que à produção escrita diz respeito? 
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3.2. como avalia o papel que este processo de escrita pode assumir para auxiliar os alunos a aprender mais e 
melhor? 
3.3. como avalia o papel que este processo de escrita pode assumir para auxiliar os alunos a desenvolver a 
capacidade escritural? E como? 
3.4. como equaciona a adoção deste processo de escrita nas outras disciplinas, a propósito dos géneros que 
lhes são próprios (concorda?, discorda?, porquê?)? 
Muito obrigada pela sua colaboração! 
 
A entrevista é transcrita (Anexo XXVII), seguindo-se o seu tratamento por 
categorias: adesão da turma à atividade processual de escrita; dificuldade(s) sentida(s) 
pelos alunos na concretização da atividade;  causa(s) das dificuldades; papel assumido pela 
escrita na aprendizagem destes alunos; opinião do docente de História sobre atividades 
processuais de escrita, em termos de adequação – importância, exequibilidade, 
complexidade e frequência – na aula de História; avaliação dos resultados obtidos pelos 
alunos, no final do processo, no que respeita a efetiva evolução a nível da produção escrita; 
ponderação quanto ao uso deste tipo de atividades; em caso afirmativo, como, em termos 
de procedimentos; em caso afirmativo, estabelecendo uma (maior) interação com o 
professor de Língua Portuguesa, na eventualidade de ter determinada dúvida, no que à 
produção escrita diz respeito; avaliação do papel que este processo de escrita pode assumir 
para auxiliar os alunos a aprender mais e melhor;  explicitação e avaliação do papel que 
este processo de escrita pode assumir para auxiliar os alunos a desenvolver a capacidade 
escritural; opinião sobre a adoção deste processo de escrita nas outras disciplinas, a 
propósito dos géneros que lhes são próprios.  
 
3.6.7. Técnica de inquirição – entrevista (E2_A) feita a alunos do GE, posteriormente à 
aplicação da SDI 
 
Os alunos entrevistados foram selecionados, aleatoriamente, de entre os alunos do 
universo de níveis 2, 3 e 4 do GE, com base nos resultados da avaliação sumativa final do 
1.º período, sendo que também foram tidas em conta a prévia autorização dos respetivos 
encarregados de educação e a compatibilidade horária dos alunos e da investigadora. 
Acrescente-se que os alunos entrevistados representaram 25% por cento da turma (6 
entrevistados, num total de 24 alunos).   
As entrevistas foram gravadas em suporte áudio, tendo durado entre 8 minutos e 30 
segundos e 18 minutos e 48 segundos. As mesmas decorreram na escola.  
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O guião da entrevista semiestruturada aos alunos do GE, no momento posterior à 
aplicação da SDI na disciplina de História, apresenta três grupos de questões: i) atividades 
de escrita propostas, recentemente, na aula de História, mediante indicações diferentes das 
habituais; ii) forma de estudo para a disciplina de História, nomeadamente, para o teste de 
História – habitual ou diferente, a propósito da unidade sobre os romanos; iii) atividades de 
escrita solicitadas a propósito da unidade sobre os romanos (em que medida estas 
atividades podem ajudar a aprender mais e melhor e como podem ajudar a desenvolver a 
capacidade de expressão escrita). 
 
 
Guião de Entrevista 2 a alunos do GE 
 
1. Em relação às atividades de escrita propostas na aula de História,  o professor de História solicitou, 
recentemente, alguma atividade de escrita diferente (dando indicações diferentes das habituais)? 
1.1. Se sim, em que consistiu essa atividade? 
1.2. Se sim, e fazendo uma comparação entre as atividades de escrita habituais e esta última atividade 
proposta, 
1.2.1. Qual é a que consideras como a mais fácil de realizar? E porquê? 
1.2.2. E qual a mais difícil? E porquê? Quais as dificuldades sentidas? 
1.2.3. E qual é a que consideras mais agradável? E porquê? 
 
2. No que se refere à forma como estudas para a disciplina de História, 
2.1. como costumas fazê-lo? (lês?, escreves?, realizando todas as propostas do manual ou apenas as 
indicadas pelo professor?...) 
2.2. Como te preparaste, por exemplo, para este teu último teste de História (sobre os romanos)? 
(como habitualmente? de forma diferente? se sim, como?) 
 
3. No que diz respeito às atividades de escrita solicitadas pelo professor, nesta última unidade sobre os 
romanos, 
3.1. em que medida podem ajudar-te a aprender mais e melhor? 
3.2. e a desenvolver a capacidade de expressão escrita? Como? 
 
Muito obrigada pela sua colaboração! 
 
As entrevistas foram devidamente transcritas (Anexos XXVIII a XXXIII), tendo o 
seu conteúdo sido tratado, com base em diversas categorias definidas: confirmação de 
atividade de escrita recente diferente do habitual; descrição da referida atividade de escrita; 
comparação da referida atividade de escrita com anteriores atividades similares; 
identificação da atividade de escrita mais fácil e justificação do caráter mais fácil da 
atividade de escrita; identificação da atividade mais difícil de escrita e justificação do 
caráter mais difícil da atividade de escrita; seleção da atividade de escrita mais agradável 
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de realizar e justificação do caráter mais agradável dessa atividade de escrita; descrição da 
forma habitual de estudo para a disciplina de História; descrição da forma de estudo para a 
unidade sobre os romanos; opinião sobre atividades de escrita solicitadas, na unidade sobre 
os romanos, quanto a poderem ajudar a aprender mais e melhor; explicação sobre como as 
atividades de escrita solicitadas, na unidade sobre os romanos, podem ajudar a desenvolver 
a capacidade de expressão escrita.  
4. TRATAMENTO DE DADOS 
 
No nosso estudo recorremos, essencialmente, à análise de conteúdo categorial 
(inquéritos realizados aos alunos e docente do GE e textos produzidos pelos alunos do GE 
e do GC) e documental, com base numa análise estatística simples (pautas de avaliação 
sumativa do 1.º período do GE; grelhas de correção do teste comum aplicado aos alunos do 
GE e do GC). A análise documental pode ser definida como uma operação ou um conjunto 
de operações que visam representar o conteúdo de um documento sob uma forma diferente 
da original, com vista a facilitar, num momento posterior,  a sua consulta e a sua 
referenciação. 
 «Enquanto tratamento da informação contida nos documentos 
acumulados, a análise documental tem por objectivo dar forma conveniente e 
representar de outro modo essa informação, por intermédio de procedimentos de 
transformação. O propósito a atingir é o armazenamento sob uma forma variável 
e a facilitação do acesso ao observador, de tal forma que este obtenha o máximo 
da informação (aspecto quantitativo), com o máximo de pertinência (aspecto 
qualitativo).» (Bardin, 2003: 45/46).  
Por conseguinte, e ainda segundo a mesma autora, a análise documental traduz-se 
numa fase prévia da constituição de um serviço de documentação ou de um banco de 
dados, permitindo «passar de um documento primário (em bruto),  para um documento  
secundário (representação do primeiro)» (2003: 46). 
 O recorte da informação em categorias, na análise documental, segundo o critério 
da analogia, é idêntico à fase de tratamento das mensagens de certas formas de análise de 
conteúdo e  que desenvolveremos abaixo. No entanto, alguns procedimentos de tratamento 
da informação documental apresentam tais analogias com uma parte das técnicas da análise 
de conteúdo,  sendo que consideramos conveniente deixar aqui explicitadas as diferenças 
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essenciais entre ambas, segundo a autora atrás citada, já que focaremos esta técnica 
seguidamente:  
«A documentação trabalha com documentos; a análise de conteúdo com 
mensagens (comunicação). A análise documental faz-se, principalmente, por 
classificação-indexação; a análise categorial temática é, entre outras, uma das 
técnicas da análise de conteúdo. O objectivo da análise documental é a 
representação condensada da informação, para consulta e armazenagem; o da 
análise de conteúdo, é a manipulação de mensagens (conteúdo e expressão desse 
conteúdo), para evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra 
realidade que não a da mensagem.» (2003: 45/46). 
De seguida, apresentamos o conceito de análise categorial, técnica da análise de 
conteúdo já atrás referida, a pretexto de fazermos uma distinção entre esta técnica de 
análise e a documental, e que retomamos, agora, de forma mais aprofundada.  
Assim, segundo Laurence Bardin, na análise de conteúdo, o analista trabalha com 
documentos naturais, produzidos espontaneamente na realidade (tudo o que é 
comunicação) ou documentos suscitados pelas necessidades de estudo (como, por 
exemplo, respostas a questionários de inquéritos, testes e experiências), que são uma 
manifestação de estados, de dados e de fenómenos. O analista tira proveito do tratamento 
das mensagens que manipula, para deduzir logicamente conhecimentos sobre o emissor da 
mensagem ou, por exemplo, sobre o seu meio. À semelhança do detetive, o analista 
trabalha com índices cuidadosamente evidenciados por procedimentos mais ou menos 
complexos. Se a descrição (a enumeração, resumida após tratamento, das características do 
texto) é a primeira etapa necessária e se a interpretação (a significação concedida a estas 
características) é a última fase, a inferência é o procedimento intermediário, já que vem 
permitir a passagem, explícita e controlada, de uma à outra. A mesma autora defende que o 
terreno, o funcionamento e o objetivo da análise de conteúdo podem ser definidos da 
seguinte maneira: «Um conjunto de técnicas de análise das comunicações, visando obter, 
por procedimentos, sistemáticos e objectivos de descrição do conteúdo das mensagens, 
indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de conhecimentos relativos às 
condições de produção/recepção (variáveis inferidas) destas mensagens.». (Bardin, 2003: 
42).  
Por sua vez, a análise categorial, uma das técnicas da análise de conteúdo, é, e 
ainda segundo a mesma autora, cronologicamente, a mais antiga e, na prática, a mais 
utilizada, funcionando por operações de desmontagem do texto em unidades, em 
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categorias, segundo reagrupamentos analógicos. Entre as diferentes possibilidades de 
categorização, a investigação dos temas – ou análise temática – é rápida e eficaz na 
condição de se aplicar a discursos diretos (significações manifestas) e simples. 
Este tipo de análise toma em consideração a totalidade de uma mensagem 
(comunicação), passando-a por um filtro, com vista à sua classificação e ao seu 
arrolamento, segundo a frequência de presença (ou de ausência) de itens de sentido. É o 
método das categorias como que um conjunto de gavetas, caixas ou rubricas significativas 
que permitem a classificação dos elementos  de significação constitutivos da mensagem. É 
um método taxionómico bem concebido para introduzir uma ordem, segundo certos 
critérios, na desordem aparente: 
«Imagine-se um certo número de caixas, tipo caixas de sapatos, 
dentro das quais são distribuídos objectos, como por exemplo aqueles, 
aparentemente heteróclitos, que seriam obtidos se se pedisse  aos 
passageiros de uma composição  de metro, que esvaziassem as malas de 
mão. A técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas 
diversas gavetas segundo critérios susceptíveis de fazer surgir um sentido 
capaz de introduzir uma certa ordem na confusão inicial. É evidente que 
tudo depende , no momento da escolha dos critérios de classificação, 
daquilo que se procura ou espera encontrar.» (Bardin, 2003: 37). 
 
4.1. Dados das pautas de avaliação final de 1.º período dos alunos de 7.º ano de 
escolaridade 
 
A seleção do GE parte, como já dissemos, da análise das pautas de avaliação final 
de 1.º período, à disciplina de História, e assenta numa análise estatística simples, com 
vista a aferir a turma com resultados mais próximos dos da turma A, que funcionará como 
grupo de contraste (GC), pelo facto de ser a única turma lecionada por um docente distinto 
(MS) do das restantes turmas (TP). Deste modo, pretendemos acautelar a variável docente. 
Pensamos também prevenir, assim, eventuais contaminações de práticas docentes na aula 
do GC – aquando da lecionação da SDI, no GE –, de modo a garantir que os textos 
solicitados aos alunos do GC são produzidos em contexto o mais fielmente próximo da 
prática quotidiana, já que estes serão os textos em que será colocada maior ênfase, por 
versarem sobre o mesmo tema, por apresentarem os mesmos itens a avaliar, e por 
pressuporem, por conseguinte, idêntica forma e conteúdo. Estamos, é claro, muito 
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conscientes do facto de a variável aluno não ser a mesma. No entanto, ressalvamos o facto 
de serem alunos da mesma idade, do mesmo concelho, da mesma escola e de um contexto 
socioeconómico muito próximo, dado tratar-se de um meio (algo) rural e pouco 
industrializado. Daí analisarmos, também, e paralelamente, textos produzidos pelos 
próprios alunos do GE, em momento prévio à realização da SDI, com a ressalva, contudo, 
de que os mesmos foram copiados da Internet, como acima já se explicou, já que tinham 
sido solicitados para trabalho de casa.  
Através da análise feita, verificamos que os resultados apresentados pelas várias 
turmas são díspares, em relação aos resultados apresentados pela turma A, quer a nível de 
distribuição equitativa de percentagem de níveis 2, 3, 4 e 5 quer a nível da média obtida 
pela turma à disciplina, como se observa na tabela abaixo apresentada. 
 
Tabela 3.: Dados das pautas de avaliação de 1.º período dos alunos de 7.º ano de escolaridade 
Turmas A B C D E F 
Alunos 
Níveis 
20 100 % 20 100 % 19 100 % 19 100 % 24 100 % 26 100 % 
1 0 0 % 0 0 % 0 0 % 0 0 % 0 0 % 0 0 % 
2 3 15 % 1 5 % 2 10,5 % 2 10,5 % 2 8,3 % 12 46,2 % 
3 5 25 % 10 50 % 13 68,4 % 13 68,4 % 12 50 % 10 38,5 % 
4 9 45 % 8 40 % 4 21 % 2 10,5 % 10 41,6 % 3 11,5 % 
5 3 15 % 1 5 % 0 0 % 2 10,5 % 0 0 % 1 3,8 % 
Média 3,60 % 3,45 % 3,10 % 3,21 % 3,33 % 2,73 % 
 
A Turma B regista a média percentual (3,45) mais próxima da média percentual 
registada pela turma A (3,60), seguindo-se a turma E (3,33%), a D (3,21), a C (3,10%) e, 
por fim, a turma F (2,73); porém, a turma selecionada para grupo de estudo (GE) é a turma 
E (e não a B), uma vez que um dos alunos da turma B, como já dissemos, é filho da 
investigadora. 
 
4.2. Dados da entrevista (E1_D) feita ao docente de História do GE 
 
Seguidamente, apresentamos o tratamento de dados referente à entrevista feita ao 
docente do GE, previamente à aplicação da SDI. Como havíamos referido, pretendemos, 
com esta entrevista, conhecer qual a prática escritural do docente na aula de História, no 7.º 
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ano de escolaridade, a fim de confirmar a presença ou a ausência de um lugar de destaque 
dado à escrita.  
Por outro lado, pretendemos esclarecer, desde já, que, da análise dos dados, 
identificámos três grandes categorias e, respetivamente, cinco, quatro e uma subcategorias, 
de que abaixo damos conta. Optámos por transcrever excertos da entrevista dada pelo 
docente, sempre que considerámos que tal poderia ser pertinente – ou seja, em prol, 
portanto, de uma melhor contextualização, transcrevemos a passagem, sublinhando apenas 



























Tabela 4.: Dados da entrevista (E1_D) feita ao docente de História do GE 






















































«o trabalho de casa era composto de duas ou três questões/ que passavam// 
uma pela identificação simples de/ de alguns conteúdos num texto/ e 
depois tinha uma/ se já não me engano/ para fazerem uma relação entre 
conteúdos// era um texto em que se pedia que fizessem uma análise/ 
relacionando dois conteúdos» 
 
1.4. 
Relevância  da 




«importantíssimo/ porque é uma forma que eles têm não só de aplicar os 
conhecimentos que aprendem na oralidade/ na aula/ como também está 
relacionado com algumas das competências essenciais da disciplina/ 









«as dificuldades prendem-se essencialmente com a análise do texto e a 
capacidade de o tornarem em informação/ prática/ portanto eles leem o 
texto/ mas depois têm muita dificuldade  em extrair a informação/ essa é 
uma das dificuladades/ a outra tem a ver com a própria redação/ eles têm 

















































« as propostas pelo manual até são razoáveis/ não há é depois tempo para/ 
na prática/ as poder aplicar/ porque são noventa minutos semanais / no 
caso do 7.º ano / e é muito difícil/ porque se se for a explorar/ dadas as 
dificuldades que eles têm/ não conseguimos dar matéria// são adequadas às 
competências essenciais da disciplina// não são adequadas à extensão do 





«em contexto de sala de aula/ confesso que (a frequência) não (é muito 
regular)// para casa tento sempre em todas as aulas/ até porque são 
semanais/ tento sempre enviar e começo sempre a aula seguinte com a 
análise/ nem que seja uma análise oral/ mas em que procuro ajudá-los a 
sistematizar as ideias/ mas não é com a frequência que eu queria e então 




aquando do seu 
uso 
« em contexto de sala de aula/ confesso que (a frequência) não (é muito 
regular)// para casa tento sempre em todas as aulas/ até porque são 
semanais/ tento sempre enviar e começo sempre a aula seguinte com a 
análise/ nem que seja uma análise oral/ mas em que procuro ajudá-los a 
sistematizar as ideias/ mas não é com a frequência que eu queria e então 





« tento levar (de) todos (os alunos, para corrigir em casa)/ só mesmo em 
alturas de maior concentração de trabalho/ aí incido mais nos alunos com 
mais dificuldades/ planos de recuperação/ por exemplo/ mas quando levo/ 
pelo menos por período levo duas a três vezes/ de todos os alunos» 
« quer nos trabalhos de casa quer em outros trabalhos ou nas fichas de 
avaliação/ tento fazer sempre umas observações/ em que tento destacar o 
que está bem e o que pode melhorar e normalmente os aspetos que refiro 

































« não é assim com muita/muita regularidade/ mas sim/ sim conversamos/ 
até porque normalmente/ até a nível de aproveitamento e de avaliação que 
se faz de desempenho numa disciplina e na outra eles acabam por ser 
similares/ porque as dificuladdes são transversais e portanto falamos 







Se atentarmos na síntese dos dados respeitantes às várias subcategorias, pela ordem 
apresentada no quadro, percecionamos, desde logo, que, no que respeita à atividade de 
escrita solicitada, esta não se enquadra num contexto processual de (aprendizagem de) 
escrita, pois a instrução dada aos alunos limita-se a solicitar a resolução das questões 
apresentadas, visando obter-se, unicamente, um produto final para avaliar (ou não), não se 
tendo qualquer preocupação com o processo propriamente dito de escrita.  
Continuando a análise, destaca-se, desde logo, o facto de o docente considerar a 
escrita importante, por, como o próprio refere, grande parte da avaliação dos alunos, acerca 
dos «conhecimentos que aprendem na oralidade» (depreendendo-se que esse aprender «na 
oralidade» acontece, ao ouvirem as exposições orais do professor), ser feita através da 
escrita e, ainda, convocar outros conhecimentos. Daí, portanto, que o docente considere 
que faz parte das «competências essenciais da disciplina, nomeadamente o aprender a 
relacionar conhecimentos».  
Por outro lado, atendendo à extensão do programa e à pressão sentida quanto à 
necessidade de cumprir o mesmo, o docente não solicita tantas vezes quantas desejaria a 
realização, em sala de aula, das atividades propostas no manual adotado e no respetivo 
caderno de atividades bem como outras, pedindo aos alunos que as resolvam em casa e, na 
aula seguinte, inicia-se a mesma com a respetiva correção oral, com vista a uma 
sistematização dos conteúdos. O docente refere, ainda, ter a preocupação de, em cada 
período letivo, levar para corrigir, em casa, duas a três fichas, por aluno, fazendo as 
devidas anotações nas mesmas, quanto a pontos fortes e fracos.  
Por fim, o professor manifesta ter consciência de que as dificuldades sentidas pelos 
alunos na consecução das atividades escritas se prendem, por um lado, e «essencialmente, 
com a análise do texto e a capacidade de o tornarem em informação prática», e, por outro, 
«com a própria redação», já que os alunos, ainda segundo o próprio, «têm muita 
dificuldade em organizarem, por escrito, as ideias».  
Face ao exposto, pensamos ver confirmado o lugar de pouco destaque dado à 
escrita, associado, simultaneamente, a práticas tradicionais de ensino da escrita: por outras 





4.3. Dados das entrevistas (E1_A) feitas a alunos do GE 
 
De seguida, apresentamos o tratamento de dados referente às entrevistas feitas a 
oito alunos do GE, previamente à aplicação da SDI, apesar de termos entrevistado doze 
alunos, no total. Os quatro alunos entrevistados primeiramente permitiram-nos testar o 
guião de entrevista, como já referimos.  
Como mencionado anteriormente, esta nossa entrevista também tinha como 
objetivo principal identificar as práticas de escrita habituais, na aula de História do GE. 
Abaixo, apresentamos, precisamente, a análise categorial desses mesmos dados, numa 
tabela construída para o efeito. Em anexo, encontram-se cinco outras tabelas (Anexo 
XXXIV), já com o tratamento de dados mais pormenorizado, categoria a categoria, e 
também com as devidas subcategorias. Nas tabelas, usamos a seguinte sinalética: 
-) O aluno não refere a categoria como sendo solicitada 
pelo seu professor de História. 
+) O aluno refere a categoria como sendo solicitada pelo 
seu professor de História. 
 
Antes, importa referir que, relativamente à 1.ª categoria, Atividades de escrita 
habituais solicitadas pelo professor, e com base na análise das entrevistas dadas pelos 
alunos, definimos nove subcategorias, sendo também de destacar, que, além destas, três 
alunos referiram a opção “tomadas de notas”. Em relação a esta última, note-se que não a 
consideramos na tabela, por não se tratar de uma atividade solicitada pelo docente, 
tratando-se de uma atividade que parte da iniciativa de cada aluno. Ainda relativamente a 
esta categoria, há alunos que não referem se as fichas foram realizadas em contexto de sala 
de aula ou fora, pelo que optámos por criar, paralelamente às categorias Resolver fichas na 
aula (1.5.) e Resolver fichas em casa (1.7.), a categoria Resolver fichas (1.6.). As fichas de 
leitura (do caderno de atividades e do manual adotado), segundo os alunos e o próprio 
docente, e ainda conforme podemos constatar pelos anexos (Anexo XXXIV), apresentam 
pequenos textos e perguntas diretas, de tipo essencialmente fechado, sobre os mesmos, e 
alguns exercícios de preenchimento lacunar de texto, palavras cruzadas, caça ao intruso, 
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legendamento de espaços/mapas, com uma ou duas questões de desenvolvimento no final 
das mesmas, que podem implicar relacionamento de conteúdos.  
A propósito da categoria 2.2., Atividade de escrita habitual mais difícil de realizar 
e porquê?, é de referir, ainda, que criámos quatro subcategorias (Produzir textos, Escrever 
resumos, Responder a uma questão de desenvolvimento, Resolver fichas), embora, na 
verdade, todas, mormente as três primeiras, consistam na produção de texto. Porém, por 
serem mais fiéis aos dados facultados pelos entrevistados, vamos mantê-las, tanto mais que 



























Tabela 5.: Dados das entrevistas (E1_A) feitas a alunos do GE 
Categorias/subcategorias por aluno Total 
1. Atividades de escrita habituais solicitadas pelo professor 











Produzir textos Resolver fichas 













3 3 2 7 4 3 4 3 1 30/72 
 
2.1. Atividade de escrita habitual mais fácil de realizar 
2.1.1. 2.1.2. 2.1.3. 2.1.4. 




2 3 2 1 8/8 
 
E porquê? 
●por dominar o assunto 
sobre o qual tem de 
escrever 
 
●quando são resumos, 
por ter facilidade em 
fazê-los 
●por ter mais tempo para a sua resolução, por ser em 
casa 
 
● por ser uma atividade fácil, constituída por 
questões diretas 
 
● por apresentar questões diretas, com indicações 
claras 
●por ser uma atividade bem orientada 
 
● por a atividade ser bem orientada e, 
sendo em casa, ter a ajuda da família 





2 3 2 1 8/8 
 
2.1. Atividade de escrita habitual mais difícil de realizar 
2.2.1. 2.2.2. 2.2.3. 2.2.4. 




3 1 2 2 8/8 
 
E porquê?  
● por não dominar o assunto sobre o 
qual tem de escrever 
 
● por ser difícil organizar a informação 
e transformá-la num texto 
 
● por ser difícil organizar e hierarquizar 
a informação 
● por ter pouco tempo para escrever 
algo que demora, pois tem de se 
procurar muita informação e 
interpretá-la 
● por ser difícil organizar 
e hierarquizar a 
informação 
 
● por ser na aula e ter, por 
isso, pouco tempo para a sua 
resolução 
 
● por ter de procurar muita 
informação no manual, 
ficando confuso 
7 
3 1 2 2 8/8 
 
3. Como a professora de História corrige as atividades escritas 
3.1. 3.2. 3.3. 3.4. 3.5. 
5 
Deixa anotações Corrige os erros de ortografia Reescreve a resposta Usa sinalética Classifica 
7 5 1 3 4 20/40 
 
4. Como costumo estudar para a disciplina de História  
4.1. 4.2. 4.3. 4.4. 4.5. 
5 




registos (na aula) 
Resolvendo fichas Fazendo 
cábulas 
8 1 4 4 1 18/40 
 
5. Em que medida a escrita pode ajudar a aprender mais e melhor  
5.1. 5.2. 5.3. 5.4. 5.5. 5.6. 
6 













8 2 1 1 1 1 14/48 
 
Quanto à categoria 1., verificamos não ser referida nenhuma atividade de escrita 
como sendo habitualmente solicitada pelo docente de História, que, por se inscrever num 
contexto explícito do ensino da produção escrita, mereça destaque.  
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Relativamente às subcategorias das categorias 2.1. e 2.2. e respetivas justificações, 
há a referir o facto de uma mesma aluna apontar a mesma atividade, Produzir textos, quer 
como a atividade mais fácil de realizar quer como a atividade mais difícil, justificando a 
opção, respetivamente, com o facto de dominar ou não o conteúdo sobre o qual tem de 
escrever. 
Chamamos também a atenção para as justificações apresentadas pelos alunos, quer 
para a escolha da Atividade escrita como a mais fácil de realizar quer para a escolha da 
Atividade escrita como a mais difícil de realizar, em que alegam, relativamente à primeira, 
serem dadas indicações claras e serem atividades bem orientadas, referindo, relativamente 
à segunda, ser difícil organizar e hierarquizar a informação para transformá-la num texto. É 
significativo o número de alunos a apresentar esta ideia como justificação para a 
dificuldade na resolução da atividade de escrita. E ainda é mais significativo o facto de três 
das quatro atividades escritas apresentadas como as mais difíceis de realizar serem as 
seguintes: Produzir textos, Escrever resumos e Responder a uma questão de 
desenvolvimento. Opções estas selecionadas, respetivamente, por três, um e dois alunos, 
que representam 75% dos discentes.  
Quanto à 3.ª categoria, Como o professor de História corrige as atividades escritas, 
e respetivas subcategorias, constatamos não ser indicado nenhum comportamento que, por 
se inscrever num contexto explícito do ensino da produção escrita, mereça evidência.  
Por sua vez, no que respeita à 4.ª categoria, Como costumo estudar para a 
disciplina de História, registamos o facto de todos os alunos, entre outras atividades, 
também elas de escrita, terem referido que estudavam, lendo e resumindo textos. Os 
discentes, portanto, estão cientes de que, ao escrever, aprendem mais e melhor.  
Essa consciência é explicitada na última categoria em análise, Em que medida a 
escrita pode ajudar a aprender mais e melhor, já que os oito alunos, sem exceção, 
consideram que a escrita ajuda a memorizar e/ou a desenvolver as capacidades intelectuais. 
Em jeito de síntese, pensamos ver confirmado que estes docentes promovem estas 
atividades com a única preocupação de obter um produto final, para avaliar (ou não), ao 
nível da correção ortográfica e gramatical (e de forma muito redutora). Parece-nos que, 
para eles, desenvolver a competência escritural nos alunos é, sobretudo, ajudá-los a 
melhorar o seu desempenho linguístico, o que, nas palavras habituais dos alunos (mas não 
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só), equivale a dar menos erros de ortografia, de pontuação, a escrever menos frases 
erradas, menos frases muito longas e textos só com frases muito curtas. 
  
4.4. Dados da análise dos textos expositivos-informativos produzidos pelos alunos do 
GE, previamente à aplicação da SDI 
 
Neste subcapítulo, apresentamos o tratamento de dados referente à análise dos 
textos redigidos pelos alunos do GE, na aula de História, em contexto SDT, previamente, 
portanto, à realização da SDI (Anexo XXXVI). Mais especificamente, os textos em análise 
foram solicitados com vista a avaliar as competências dos alunos em tecnologias de 
informação e comunicação (doravante, TIC). Para além de ter referido aspetos como as 
competências a avaliar, o material necessário e a própria apresentação do trabalho, o 
docente também apresentou, naturalmente, o próprio tema a abordar: 
 
«Como sabes, no passado dia 8 de março, comemorou-se o Dia Internacional da 
Mulher. O que te proponho é que ESCOLHAS uma mulher/personalidade feminina 
que consideres importante na história nacional e/ou mundial (de qualquer período 
histórico) e me fales um pouco sobre ela, explicando-me por que a consideras tão 
especial.» (Anexo XXXVII). 
 
Em relação à análise propriamente dita dos dados, refira-se, em primeiro, que, uma 
vez que apenas 15 alunos realizaram o trabalho de casa, a análise seguinte tem por 
referência 15 textos e não 24 (número de alunos que constituem o GE, como sabemos), 
como seria expectável. Quanto às percentagens apresentadas nos quadros de (4.4.)1. a 
(4.4.)3., estas são apuradas tendo-se por referente o número de textos (igual ao número de 
alunos) a multiplicar pelo número de classes linguísticas e/ou de categorias temáticas do 
respetivo quadro (15 x 8 = 120). Por sua vez, nos cinco subquadros (em oito, no total) – 
concretamente do quadro (4.4.) 3.3. ao (4.4.) 3.7. –, das 2.ª a 6.ª ações, as percentagens são 
calculadas, tendo por referente o número de alunos que aborda a categoria temática, que é 
multiplicado pelo respetivo número de subcategorias temáticas, em que essa mesma 
categoria temática se desenvolve (x X 8 = n). E isto porque, no caso concreto deste texto, 
considera-se que é suficiente que o aluno relate uma única ação protagonizada pela 
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personalidade feminina, já que não consideramos ser necessário alguém ter de protagonizar 
mais do que uma ação para ser alvo de admiração, neste caso, por parte dos alunos. As 
percentagens são sempre arredondadas às unidades: por excesso, quando a casa decimal for 
igual ou superior a cinco; por defeito, quando for igual ou inferior a quatro. Como se 
percebe, faremos, nos seguintes quadros, quer uma análise quantitativa – ainda que haja, 
em alguns casos, e simultaneamente, informação qualitativa – quer uma análise percentual 
dos dados referentes ao número de classes linguísticas, categorias temáticas e 
subcategorias temáticas por texto (aluno). Poder-se-á encontrar, assim, um indicador de 
recorrência. Paralelamente, por quadro, apresentamos, também, os dados quantitativos e 
percentuais referentes à frequência das classes linguísticas, categorias temáticas e 
respetivas subcategorias temáticas, no grupo de alunos em estudo, a fim de podermos, no 
capítulo V, Síntese e tratamento de dados, interpretar, comparativamente, os resultados 
obtidos a partir do tratamento dos três conjuntos de textos: i) GE, em contexto SDT; ii) 
GE, em contexto SDI; e iii) GC, em contexto SDT. 
 
Organização linguística das informações (nos textos do GE previamente à 
aplicação da SDI) 
 
Atentemos agora no quadro (4.4.)1., abaixo apresentado, e que versa sobre a 
organização linguística das informações. Por aluno, e atendendo ao respetivo texto, 
encarado como um todo, analisámos o recurso a expressões linguísticas – as mesmas que 
foram solicitadas a propósito da realização da SDI e atendendo ao tipo de texto solicitado –
, que agrupámos em oito classes linguísticas. Mais especificamente, refira-se que apenas é 
necessário usar-se, em todo o texto, uma única palavra ou expressão com o valor semântico 
da respetiva classe linguística, para esta situação ser, obrigatoriamente, assinalada. Assim 
sendo, quando uma palavra ou expressão com o valor de, por exemplo, “causa” (5.ª classe 
linguística) surge no texto em análise, a mesma é assinalada apenas uma única vez, com +, 
ainda que (até) possa voltar a aparecer no texto. Como se vê, fazemos, por texto (aluno), 
uma análise de recorrência e não de frequência. Contudo, e simultaneamente, também 
indicamos quantos alunos (e respetiva percentagem) usam determinada classe linguística. 
Neste caso, fazemos, portanto, uma análise de frequência das várias classes linguísticas, no 
grupo de alunos em estudo. Com esta análise, pretendemos, mais especificamente, 
identificar um determinado grau de organização – organização esta, acrescente-se, a três 
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níveis: das informações dentro da frase, das frases dentro do parágrafo e dos parágrafos no 
texto –, mensurável da seguinte forma: i) por um lado, através do indicador percentual de 
recorrência de classes linguísticas por texto (aluno); ii) e, por outro, através do indicador 
percentual de frequência  de determinada classe linguística. Eis, em síntese, a sinalética 
usada: 
+ o aluno aborda a categoria 
- o aluno não aborda a categoria 
 
 
1 - Quadro 4.4.1.: Organização linguística das informações 
Classes linguísticas 











































































































+ + + - + + + + + + + + + + - 13 87% 
2.ª Para organizar as 
diferentes ideias 
+ + + + + + + + + + + + + + + 15 100% 
3.ª Para introduzir 
pormenores ou 
exemplos 
- - + + - - + - + + - + - - + 7 47% 
4.ª Para reforçar 
uma ideia 
+ - + - + + + + + + - - - -  8 53% 
5.ª Para indicar a 
causa 
+ - + - - + + - + - + - - + + 8 53% 
6.ª Para indicar a 
consequência 
- -  - - + - - + + - - - - - 3 20% 
7.ª Para distinguir 
pontos de vista ou 
marcar oposição 
- - + + - + + + - + + - + + + 10 66% 
8.ª Expressão 
conclusiva 
+ - + - - + + - + - + + - - + 8 53% 
N.º total  de classes 
linguísticas, num 
universo de 8, por 
texto/aluno: 
5 2 7 3 3 7 7 4 7 6 5 4 3 4 5 72 60% 
% de classes linguísticas, 
num universo de 8, 




























































 72 classes 
linguísticas 
em 120 (15x8) 
 
Se atentarmos no indicador percentual de recorrência de classes linguísticas por 
texto (aluno), constatamos que, partindo de um universo de oito classes linguísticas, a 
percentagem de uso mais inferior é 25% (com uma recorrência de 2 classes linguísticas em 
1 aluno) e a mais elevada é 88% (com uma recorrência de 7 classes linguísticas em 4 
alunos), com intervalos intermédios de uso de 38% (com uma recorrência/ocorrência de 3 
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classes linguísticas em 3 alunos), 50% (com uma recorrência de 4 classes linguísticas em 3 
alunos), 63% (com uma recorrência de 5 classes linguísticas em 3 alunos) e 75% (com uma 
recorrência de 6 classes linguísticas, em 1 aluno).  
Se nos focarmos no indicador percentual de frequência de determinada classe 
linguística, verificamos que o mesmo varia dos 20% (com uma frequência de 3 classes 
linguísticas, em 15 alunos – Para indicar consequência) aos 100% (com uma frequência 
de 15 classes linguísticas, em 15 alunos – Para organizar as diferentes ideias), com 
registos intermédios de 47% (com uma frequência de 7 classes linguísticas, em 15 alunos – 
Para introduzir pormenores ou exemplos), 53% (com uma frequência de 8 classes 
linguísticas, em 15 alunos – Para reforçar uma ideia; Para indicar a causa; Expressão 
conclusiva), 67% (com uma frequência de 10 classes linguísticas, em 15 alunos – Para 
distinguir pontos de vista ou marcar oposição) e 87% (com uma frequência de 13 classes 
linguísticas, em 15 alunos – Expressão introdutória).  
Em suma, podemos destacar o facto de que nenhum dos 15 alunos do GE em 
contexto SDT recorre a todas as oito classes linguísticas em análise (1 x 8 = (8 x 15 = 120). 
O maior número de classes linguísticas usado por aluno é 7 e o menor é 2. Por sua vez, das 
oito classes linguísticas em análise, Para organizar as diferentes ideias é usada por todos 
os 15 alunos (100%) e, no polo oposto, a classe linguística Para indicar a consequência 
apenas é usada por 3 alunos (20%). Regista-se, assim, um índice percentual de uso total de 
60% de classes linguísticas. 
 
Organização das informações expectáveis por texto/aluno  
 
No quadro 4.4.2. – Organização das informações –, estudamos não só a 
organização das informações mas também a sua quantificação, isto é, o número de 
categorias temáticas abordadas por aluno, considerando, preferencialmente, que cada uma 
das categorias temáticas presentes deve ser abordada num único parágrafo, hierarquizados 
pela ordem apresentada, anteriormente. No respeitante às categorias temáticas de 2 a 7 (ou 
de 2 a x), o seu número varia de aluno para aluno, consoante o número de ações praticadas 
pela personalidade feminina e narradas pelo aluno, no texto. Cada texto deve apresentar 
então igual número de categorias temáticas e de parágrafos, sendo, no entanto, 
imprescindível que, no mínimo, apresente os seguintes elementos: três categorias 
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temáticas, sendo a primeira e a última categorias temáticas correspondentes, 
respetivamente, à 1.ª e à 8.ª categorias temáticas, no quadro abaixo registadas, ou seja, à 
introdução e à conclusão; e, por sua vez, a 3.ª categoria temática (um relato de uma ação 
vivida e/ou praticada pela personalidade feminina escolhida pelo aluno) corresponderia à 
2.ª categoria temática, conforme registo no quadro abaixo, ou seja, ao desenvolvimento. 
Atendendo ao objetivo específico da análise feita neste quadro, contabilizamos quer o 
valor total de categorias temáticas quer o número de categorias temáticas «puras» 
abordadas por aluno – aquelas em que se verifica o respeito rigoroso pela relação categoria 
temática/ parágrafo, ou seja, quando o aluno aborda as categorias temáticas, sem fazer 
referência a outra(s) categoria(s) temática(s), nesse mesmo parágrafo – e que no quadro 
surgem assinaladas com +. Usamos a seguinte sinalética:  
+ o aluno aborda a categoria temática, sem fazer 
referência a outra(s) categoria(s) temática(s) 
nesse parágrafo 
C o aluno aborda a categoria temática; porém, 
nesse parágrafo, escreve sobre outra(s) 
categoria(s) temática(s)  ou desenvolve-a em 
mais do que um parágrafo 




















2 - Quadro 4.4.2.: Organização das informações expectáveis por texto/aluno 
 
Parágrafo/ 
 Categoria temática 
 









































































































1.º Identificação da 
personalidade feminina C C C - C C C C C C C C C C C 0 0% 
2.º 1.ª Ação 
C C + + C C C + + C + + C C C 6 40% 
3.º 2.ª Ação 
- C + + C C C - - C - - C C C 2 13% 
4.º 3.ª Ação 
- - + C + - C - - C - - C C - 2 13% 
5.º 4.ª Ação 
- - + C - - - - - - - - - C - 1 7% 
6.º 5.ª Ação 
- - - C - - - - - - - - - C - 0 0% 
7.º 6.ª Ação 
- - - C - - - - - - - - - - - 0 0% 
8.º Em suma, considero-a 
importante… + + + C - + C - C C + + - - + 7 47% 
N.º total de categorias 
temáticas puras por  
texto/aluno: 
1 1 5 2 1 1 0 1 1 0 2 2 0 0 1 18 15% 
% de categorias temáticas 























































 18 categorias 
temáticas em 
120 (15x8) 
N.º total de categorias 
temáticas por  texto/aluno: 
3 4 6 7 4 4 5 2 3 5 3 3 4 6 4 63 53% 
N.º total de parágrafos por  
texto/aluno: 
3 6 9 4 5 6 13 3 6 5 4 6 5 3 2 80 67% 
 
Conforme podemos constatar pela análise do quadro acima, fazendo uma leitura 
horizontal-vertical dos campos “N.º total de categorias temáticas por texto/aluno” e “N.º 
total de parágrafos por texto/aluno”, e cruzando-a com uma leitura vertical da sinalética, 
por aluno, nas várias categorias temáticas, verificamos que nenhum aluno respeita a 
relação categoria temática/parágrafo nem uma estruturação tripartida rigorosa, como acima 
se descreve.  
Por sua vez, os alunos GGS (3) e VHBH (3), que também apresentam textos com 3 
parágrafos, não abordam a 8.ª categoria temática, que, como já dissemos, é imprescindível. 
Verificamos, ainda, que, além do aluno GGS (3) e do aluno VHBH (3), os discentes BMP 
(3), CMMS (3) e MDMS (3) também não concebem o seu texto num número mínimo 
aceitável de categorias temáticas, ou seja, com as 1.ª, 2.ª e 8.ª categorias, ordenadas pela 
ordem apresentada e acima explicitada. Estes alunos ou não escrevem, portanto, a 1.ª 
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categoria temática, introdução (BMP (3)), ou a 8.ª categoria temática, conclusão (CMMS 
(3) e MDMS (3)). 
Também ressaltamos que, num universo de 15 alunos para cada uma das 8 
categorias temáticas, o índice percentual máximo de categorias temáticas puras registado é 
de 63% (5 categorias temáticas puras), em apenas 1 aluno, seguindo-se 25% (2 categorias 
temáticas puras), em 3 alunos, 13% (1 categoria temática), em 7 alunos e, por fim, um 
índice de 0% (0 categorias temáticas puras), em 4 alunos.  
Seguidamente, e tendo em conta os indicadores percentuais de recorrência de 
categorias temáticas por texto (aluno), constatamos que, partindo de um universo de 8 
categorias temáticas, a percentagem de uso mais inferior é 25% (com uma recorrência de 2 
categorias temáticas, em 1 aluno), sendo a mais elevada a de 88% (com uma recorrência de 
7 categorias temáticas, em 1 aluno), com intervalos intermédios de uso de 38% (com uma 
recorrência de 3 categorias temáticas, em 4 alunos), 50% (com uma recorrência de 4 
categorias temáticas, em 5 alunos), 63% (com uma recorrência de 5 categorias temáticas, 
em 1 aluno) e 75% (com uma recorrência de 6 categorias temáticas, em 3 alunos). 
Se atentarmos no indicador percentual de frequência de determinada categoria 
temática, verificamos que varia dos 7% (com uma frequência de 1 categoria temática, em 
15 alunos – 6.ª Ação) aos 100% (com uma frequência de 15 categorias temáticas, em 15 
alunos – 1.ª Ação), com registos intermédios de 93% (com uma frequência de 14 categorias 
temáticas, em 15 alunos – Identificação da personalidade feminina); 73% (com uma 
frequência de 11 categorias temáticas, em 15 alunos – Em suma, considero-a importante, 
na história), 67% (com uma frequência de 10 categorias temáticas, em 15 alunos – 2.ª 
Ação), 47% (com uma frequência de 7 categorias temáticas, em 15 alunos – 3.ª Ação), 20% 
(com uma frequência de 3 categorias temáticas em 15 alunos – 4.ª Ação) e 13% (com uma 
frequência de 2 categorias temáticas, em 15 alunos – 5.ª Ação). 
Em jeito de síntese, podemos destacar que, pela análise do quadro em questão, não 
há respeito pela relação categoria temática/parágrafo, pois nenhum dos 15 alunos do GE, 
em contexto SDT, usa o mesmo número de parágrafos e de categorias temáticas, ao 
estruturar o seu texto, confinando as categorias temáticas, simultânea e respetivamente, a 
um parágrafo. Por sua vez, 5 destes 15 alunos produzem textos sem apresentar sequer uma 
estrutura interna tripartida. Assim, por um lado, e paralelamente a um índice de 15% de 
categorias temáticas puras, verificamos um desfasamento de 14% entre o índice percentual 
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total de categorias temáticas (53%) e o índice percentual total de parágrafos (67%) e um 
desfasamento de 38% entre o índice percentual de categorias temáticas (53%) e de 
categorias temáticas puras (15%). 
 
Organização e hierarquização das informações expectáveis por texto/aluno 
 
No quadro 4.4.3., pretendemos dar conta da hierarquização seguida pelo aluno, na 
abordagem das informações respeitantes às várias  categorias temáticas, considerando que, 
para tal, cada uma das categorias temáticas apresentadas no mesmo deve ser abordada num 
único parágrafo – o qual, por sua vez, deverá integrar as informações respeitantes às várias 
subcategorias temáticas, que constam, aliás, do respetivo quadro (quadros 4.4.3.1 a 
4.4.3.8.) –, hierarquizados pela ordem apresentada: 
i) 1.º parágrafo/1.ª categoria temática (Identificação da personalidade feminina), 
que é a introdução –  identificação e apresentação da personalidade feminina; 
ii) 2.º parágrafo/2.ª categoria temática (1.ª Ação), 3.º parágrafo/3.ª categoria 
temática (2.ª Ação), e assim sucessivamente, e que correspondem ao desenvolvimento –  
a(s) ação(ões) praticada(s) pela personalidade feminina escolhida pelo aluno, podendo 
variar de aluno para aluno, consoante o número de ações abordadas pelo discente, no seu 
texto; 
iii) por fim, 8.º parágrafo/8.ª categoria temática (Em suma, considero-a 
importante), que é a conclusão –  o porquê da escolha da personalidade.  
No que concerne às categorias temáticas de 2 a 7 (ou de 2 a x), e consoante o 
número de ações relatadas pelo aluno e o tipo de texto, consideramos que deve ser 
abordada, primeiramente, a ação mais recuada no tempo, e assim sucessivamente, até 
atingir-se a categoria temática 7 (ou x), que, por sua vez, deverá ser a mais recente. Por 
exemplo, o aluno inicia o seu texto, escrevendo algo sobre a 2.ª categoria temática (1.ª 
Ação) e esta é assinalada com o ordinal 1.º. Se o aluno, só seguidamente, der informações 
sobre a 1.ª categoria temática (Identificação da personalidade feminina), esta, apesar de ser 
a primeira categoria temática a constar do quadro, sugirá assinalada com o ordinal 2.º, e 
assim sucessivamente, já que procedemos a uma análise da ordenação das informações no 
texto. Se o aluno voltar a retomar a categoria temática, esse dado será registado. Daí que 
uma categoria temática poderá surgir assinalada, portanto, com mais do que um ordinal – 
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quer alternados quer consecutivos e, neste último caso, indicar-nos-á, também, que, apesar 
de estarmos perante uma mesma categoria temática, o aluno fez mudança de parágrafo. 
Isto porque, neste quadro, pretendemos uma análise que ultrapasse o estudo da organização 
do texto em parágrafos, centrando-se na hierarquização das informações respeitantes às 
categorias temáticas, sempre em função do tipo de texto pretendido.Usamos a seguinte 
sinalética: 
- o aluno não aborda a categoria temática 






o aluno aborda a categoria temática, no seu 
texto,  pela ordem indicada pelo respetivo 
ordinal 
● o aluno não segue uma organização e uma 
hierarquização sequenciais das informações 
+ o aluno segue uma organização e uma 
















3 - Quadro 4.4.3.: Organização e hierarquização das informações expectáveis por texto/aluno 
 
 Parágrafo/ 
 Categoria temática 
 








































































































































































4.º 3.º 6.º 3.º 4.º 5.º 2.º 2.º 
15 100% 




- - 8.º - - 2.º 3.º 3.º 
10 67% 
4.º 3.ª Ação - - 6.º 3.º 8.º - 10.º 
11.º 
13.º 
- - 10.º - - 6.º 4.º - 
7 47% 
5.º 4.ª Ação - - 7.º 4.º - - - - - - - - - 5.º - 3 20% 
6.º 5.ª Ação - - - 5.º - - - - - - - - - 6.º - 2 13% 
7.º 6.ª Ação - - - 6.º - - - - - - - - - - - 1 7% 











4.º 6.º - - 4.º 
11 73% 
N.º total de categorias 
temáticas puras por  
texto/aluno: 
1 1 5 2 1 1 0 1 1 0 2 2 0 0 1 18 15% 
% de categorias 

























































 18 categorias 
temáticas em 
120 (15x8) 




+ ● ● + ● + ● + ● ● + ● ● + + 7 47% 
Alunos que organizam e 
hierarquizam 
sequencialmente as 
informações e respeitam 
a estrutura interna 
tripartida 
+ ● ● ● ● + ● ● ● ● + ● ● ● + 4 27% 
 
Fazendo uma leitura vertical deste quadro, aluno a aluno, constatamos que 8 (53%) 
destes 15 alunos (AMBS (4), ASTB (4), CMMS (3), FLCS (4), IJM (4), JMFA (2), 
MSMG (4), MDMS (3)) não organizam nem hierarquizam, sequencialmente, as 
informações, alternando informações respeitantes a categorias temáticas distintas. E 2 
destes 8 alunos (CMMS (3), MDMS (3)), para além de manifestarem esta desorganização, 
produzem textos em que não abordam a última categoria temática, ou seja, não produzem 
um texto com uma conclusão.  Por sua vez, os restantes 7 (47%) dos 15 alunos (ABAR (4), 
BMP (3), DFNM (4), GGS (4), LGSM (3), VHBH (3), PJBNF (4)) organizam e 
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hierarquizam sequencialmente as informações; porém, 3 destes 7 estudantes não abordam 
ou a 1.ª (BMP (3)) ou a 8.ª (GGS (4), VHBH (3)) categoria temática.  
Em suma, verificamos que, num universo de 15 alunos – GE, em contexto SDT –, 
apenas 4 alunos (27%) produzem os seus textos, no respeito pela introdução, pelo 
desenvolvimento e pela conclusão (embora não confinando cada categoria temática a um 
parágrafo) e organizam e hierarquizam, sequencialmente, as informações, respeitando, por 
conseguinte, quer a organização sequencial das categorias temáticas quer a organização 
sequencial das informações. Confirmamos, por conseguinte, quer o desfasamento de 14% 
entre o índice percentual total de categorias temáticas (53%) e o índice percentual total de 
parágrafos (67%) quer o desfasamento de 38% entre o índice percentual de categorias 
temáticas (53%) e de categorias temáticas puras (15%), já apurados no quadro 4.4.2. 
 
As informações – quantidade e qualidade 
 
Nos 8 subquadros que se seguem, por aluno, analisamos a complexidade da 
informação, já que procuram pormenorizar, respetivamente, cada uma das 8 categorias 
temáticas em várias subcategorias temáticas, ainda que somente desde que abordadas pelo 
aluno. Mais especificamente, pretendemos analisar as informações dadas pelos alunos, não 
só quantitativa como também qualitativamente. Por conseguinte, usamos a seguinte 
sinalética, que nos dá, igualmente, informação qualitativa: 
+ o aluno aborda a subcategoria temática de forma 
completa 
- o aluno não aborda a subcategoria temática 
/ o aluno aborda a subcategoria temática; porém, 
de forma incompleta 
ⱥ o aluno dá informações erradas, ao abordar a 
subcategoria temática 
= pelo contexto, subentende-se a informação 
respeitante à subcategoria temática 
□ categoria temática não assinalada com ordinal, 






Não contabilizamos, assim, as subcategorias temáticas assinaladas com ⱥ e com □. 
Optamos por contabilizar aquelas que se encontram assinaladas com /, apesar de abordadas 
de forma incompleta e, ainda, com =.   
As 8 categorias temáticas abaixo analisadas, respetivamente, nos (sub)quadros 
4.4.3.1. a 4.4.3.8., que, como dissemos anteriormente, deveriam ser desenvolvidas uma por 
parágrafo – à exceção da 1.ª (Identificação da personalidade feminina) e da 8.ª categoria 
temática (Em suma, considero-a importante, na história…), que apresentam, 
respetivamente, 9 e 7 subcategorias temáticas – apresentam  8 subcategorias temáticas, 
como abaixo se pode observar, sendo uma, a última –  dado este comum a todos os 8 
subquadros –  de caráter mais abrangente, por isso, indefinida, designada por Outro(s). 
As percentagens, nos quadros de 4.4.1. a 4.4.3., como se disse acima, são apuradas, 
tendo por referente o número de alunos (textos) a multiplicar pelo número de classes 
linguística ou categorias temáticas (15 x 8 = 120), o mesmo acontecendo nos subquadros 
4.4.3.1. e 4.4.3.8. – por considerarmos serem de abordagem obrigatória (o subquadro 
4.4.3.1., porque, no caso concreto deste texto, basta que o aluno relate uma única ação 
protagonizada pela personalidade feminina, por não considerarmos necessário alguém ter 
de protagonizar mais do que uma ação para ser alvo de admiração, neste caso preciso, 
pelos alunos; o subquadro 4.4.3.8., por ser a conclusão do texto). 
Por sua vez, nos subquadros 4.4.3.2. a 4.4.3.7. – respeitantes às 2.ª, 3.ª, 4.ª, 5.ª e 6.ª 
(ou 2.ª a x) categorias temáticas, ou seja, ações protagonizadas pela personalidade feminina 
escolhida pelo aluno –,  as percentagens são calculadas, tendo por referente o número de 
alunos (textos) que abordam a categoria temática, a multiplicar pelo respetivo número de 
subcategorias temáticas (x alunos x 8 subcategorias temáticas = x subcategorias temáticas), 
em que essa categoria temática se desenvolve. Também aqui as percentagens são 
arredondadas às unidades: por excesso, quando a casa decimal for igual ou superior a 5; 
por defeito, quando for igual ou inferior a 4. 
 
Subquadro 4.4.3.1.: Introdução – Identificação e apresentação da personalidade 




Apresentamos o subquadro 4.4.3.1., em que é analisada a 1.ª categoria temática – 
Identificação da personalidade feminina – e respetivas 9 subcategorias temáticas: 
 
4 - Quadro 4.4.3.1.: 1.ª categoria temática – Identificação da personalidade feminina 
 
1.º  Parágrafo/ 














































































































1.1. Quem – filiação e 
relações de 
parentesco? 
+ + + □ + / + + + + + + / / / 14 93% 
1.2. Quando nasceu? 
 + - + □ - + + - + + - + + + - 9 60% 
1.3. Onde nasceu? 
 - / - □ - - + - + + / + + + + 9 60% 
1.4. Onde cresceu? 
 - - - □ - - + - + + + + + + - 7 47% 
1.5. Quais os traços da 
sua personalidade? - + + □ - + + + / + - + / / / 11 73% 
1.6. Qual a sua 
ocupação/ 
dedicação/cargo? 
+ + + □ + + + + + + - + + + - 12 80% 
1.7. Características da 
época em que viveu - + + □ - - + - - + + + - - - 6 40% 
1.8. Quando morreu 
e/ou onde vive? + / + □ + - + + / + - + + / - 11 73% 
1.9. Outros   
+ + + □ + + + + - + - + + + - 11 
73% 
 
N.º total de 
subcategorias temáticas 
por  texto/aluno: 
5 7 7 □ 4 5 9 5 7 9 4 9 8 8 3 90 67% 


































































   
 
Numa análise por aluno, constatamos que a 1.ª categoria temática é abordada por 14 
dos 15 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 9, é a máxima possível, ou seja, 100% 
(com uma recorrência de 9 subcategorias temáticas, em 3 alunos), seguindo-se 89% (com 
uma recorrência de 8 subcategorias temáticas, em 2 alunos), 78% (com uma recorrência de 
7 subcategorias temáticas, em 3 alunos), 56% (com uma recorrência de 5 subcategorias 
temáticas, em 3 alunos), 44% (com uma recorrência de 4 subcategorias temáticas, em 2 
alunos) e, por fim, 33% (com uma recorrência de 3 subcategorias temáticas, em 1 aluno). 
Por sua vez, numa análise por subcategoria temática, encontrando o indicador percentual 
de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma disparidade de 
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resultados em que, de um lado, estão as menos abordadas pelos alunos – 40% (com uma 
frequência de 6 subcategorias temáticas, em 15 alunos – Características da época em que 
viveu), 47% (com uma frequência de 7 subcategorias temáticas, em 15 alunos – Onde 
cresceu?), 60% (com uma frequência de 9 subcategorias temáticas, em 15 alunos – 
Quando nasceu?; Onde nasceu?) – e, do outro, as mais abordadas: 73% (com uma 
frequência de 11 subcategorias temáticas, em 15 alunos – Quais os traços da sua 
personalidade?; Quando morreu e/ou onde vive?; Outros), 80% (com uma frequência de 
12 subcategorias temáticas, em 15 alunos – Qual a sua ocupação/ dedicação/cargo?) e 
93%  (com uma frequência de 14, em 15 alunos – Quem – filiação e relações de 
parentesco?). 
Em suma, 3 dos 15 alunos, que abordam a 1.ª categoria temática no seu texto, 
desenvolvem as 9 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas abordado por aluno é 9 e o menor é 3; por sua vez, das 9 
subcategorias temáticas em análise, Quem – filiação e relações de parentesco? é usada por 
14 dos 15 alunos (93%), e, no polo oposto, Características da época em que viveu  é usada 
por 6 alunos (40%). Assim, no cômputo dos 15 textos analisados, em que é possível atingir 
135 subcategorias temáticas (9 x 15 textos = 135), alcança-se o índice percentual total de 
67% (90 subcategorias temáticas).  
 
Subquadro 4.4.3.2.: Desenvolvimento – relato de uma ação, digna de destaque, 
praticada pela personalidade feminina admirada 
 
No subquadro 4.4.3.2., são analisadas a 2.ª categoria temática – 1.ª Ação – e as 













5 - Quadro 4.4.3.2.: 2.ª categoria temática – 1.ª Ação 
2.º  Parágrafo/ 
2.ª Categoria temática 
 
«1.ª Ação» 








































































































2.1. O que fez?  
+ + + + + + + + + + + + + + + 15 100% 
2.2. Quando fez? 
- / / + / - + + / + + + - + + 12 80% 
2.3. Onde fez? 
/ / / + + - + + + + = + + - + 13 87% 
2.4. Como fez? 
- - - + + - + + + + - + + + + 10 67% 
2.5. Por  quem fez? 
- / - - - = - - / - - - - - / 4 27% 
2.6. Por que fez? 
- - - - - = - - / - - - - - + 3 20% 
2.7. Para que fez? 
- - - - - = - - - - - + - - / 3 20% 
2.8. Outros 
- - - + + + - + - + + + - + - 8 53% 
N.º total de 
subcategorias 
temáticas por  
texto/aluno: 
2 4 3 5 5 5 4 5 6 5 4 6 3 4 7 68 57% 




































































Numa análise por aluno, constatamos que a 2.ª categoria temática é abordada pelos 
15 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de subcategorias 
temáticas abordada, num universo de 8, é 88% (com uma recorrência de 7 subcategorias 
temáticas, em 1 aluno), seguindo-se 75% (com uma recorrência de 6 subcategorias 
temáticas, em 2 alunos), 63% (com uma recorrência de 5 subcategorias temáticas, em 5 
alunos), 50% (com uma recorrência de 4 subcategorias temáticas, em 4 alunos), 38% (com 
uma recorrência de 3 subcategorias temáticas, em 2 alunos) e, por fim, 25% (com uma 
recorrência de 2 subcategorias temáticas, em 1 aluno). Por seu lado, numa análise por 
subcategoria temática, e encontrando o indicador percentual de frequência das  mesmas 
nos textos em estudo, verificamos uma desigualdade de resultados em que, de um lado, 
estão as menos abordadas pelos alunos – 20% (Por que fez?, Para que fez?), 27% (Por  
quem fez?), 53% (Outros) – e, do outro, as mais abordadas: 67% (Como fez?), 80% 
(Quando fez?), 87% (Onde fez?) e 100% (O que fez?). 
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Em suma, nenhum dos 15 alunos desenvolve, na 2.ª categoria temática do seu texto, 
as 8 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de subcategorias 
temáticas abordado por aluno é 7 e o menor é 2. E das 8 subcategorias temáticas em 
análise, O que fez? é usada pelos 15 alunos (100%) e, no polo  oposto, Por que fez? e Para 
que fez? são usadas por 3 alunos (20%). Desta feita, no cômputo dos 15 textos analisados, 
em que é possível alcançar 120 subcategorias temáticas (8 x 15 textos), atinge-se o índice 
percentual total de 57% (68 subcategorias temáticas).  
 
Subquadro 4.4.3.3.: Desenvolvimento – relato de uma ação, digna de destaque, 
praticada pela personalidade feminina admirada 
 
De seguida, apresentamos o subquadro 4.4.3.3., em que são apresentados os dados 
relativos à 3.ª categoria temática – 2.ª Ação – e às respetivas subcategorias: 
 
6 - Quadro 4.4.3.3.: 3.ª categoria temática – 2.ª Ação 
3.º  Parágrafo/ 
3.ª Categoria temática 
 
«2.ª Ação» 








































































































3.1. O que fez? 
□ + + + + + + □ □ + □ □ + + + 10 100% 
3.2. Quando fez? 
□ / - + / - + □ □ + □ □ - + + 7 70% 
3.3. Onde fez? 
□ / / + / - + □ □ + □ □ + + + 9 90% 
3.4. Como fez? 
□ - - + - - + □ □ - □ □ + + + 5 50% 
3.5. Por quem fez? 
□ / / - - + - □ □ - □ □ - - + 4 40% 
3.6. Por que fez? 
□ - - - - = - □ □ + □ □ - - + 3 30% 
3.7. Para que fez? 
□ - - - - = - □ □ - □ □ - - + 2 20% 
3.8. Outros 
□ - - + - + - □ □ + □ □ + + + 6 60% 
N.º total de 
subcategorias temáticas 
por  texto/aluno: 
□ 4 3 5 3 5 4 □ □ 5 □ □ 4 5 8 46 58% 























































Numa análise por aluno, constatamos que a 3.ª categoria temática é abordada por 10 
dos 15 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 8, é 100% (com uma recorrência de 8 
subcategorias temáticas, em 1 aluno), seguindo-se 63% (com uma recorrência de 6 
subcategorias temáticas, em 4 alunos), 50% (com uma recorrência de 6 subcategorias 
temáticas, em 3 alunos) e 38% (com uma recorrência de 6 subcategorias temáticas, em 2 
alunos). Já numa análise por subcategorias temáticas, e encontrando o indicador percentual 
de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma dissemelhança de 
resultados: as menos abordadas pelos alunos são as seguintes: 20% (Para que fez?), 30% 
(Por que fez?), 40% (Por quem fez?), 50% (Como fez?), 60% (Outros); as mais abordadas: 
70% (Quando fez?), 90 % (Onde fez?) e 100% (O que fez?). 
Em suma, 1 dos 10 alunos, que abordam a 3.ª categoria temática no seu texto, 
desenvolve as 8 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas abordado por aluno é 8 e o menor é 3. Das 8 subcategorias 
temáticas em análise, O que fez? é usada pelos 10 alunos (100%), e, no polo oposto, Para 
que fez? é usada por 2 alunos (20%). Assim, no conjunto dos 10 textos analisados, em que 
é possível atingir 80 subcategorias temáticas (8 X 10 textos), alcança-se o índice percentual 
total de 58% (46 subcategorias temáticas).  
 
Subquadro 4.4.3.4.: Desenvolvimento – relato de uma ação, digna de destaque, 
praticada pela personalidade feminina admirada 
 
No subquadro 4.4.3.4., são apresentados os dados sobre a 4.ª categoria temática – 













7 - Quadro 4.4.3.4.: 4.ª categoria temática – 3.ª Ação 
4.º  Parágrafo/ 
4.ª Categoria temática 
 
«3.ª Ação» 









































































































4.1. O que fez? 
□ □ + + + □ + □ □ + □ □ + + □ 7 100% 
4.2. Quando fez? 
□ □ / + + □ + □ □ + □ □ - + □ 6 86% 
4.3. Onde fez? 
□ □ / + + □ + □ □ + □ □ + - □ 6 86% 
4.4. Como fez? 
□ □ - + + □ + □ □ - □ □ - + □ 4 57% 
4.5. Por quem fez? 
□ □ - - - □ - □ □ - □ □ - - □ 0 0% 
4.6. Por que fez? 
□ □ - - - □ - □ □ + □ □ - - □ 1 14% 
4.7. Para que fez? 
□ □ - - - □ - □ □ - □ □ - - □ 0 0% 
4.8. Outros 
□ □ - + + □ + □ □ - □ □ / + □ 5 71% 
N.º total de 
subcategorias 
temáticas por  
texto/aluno: 
□ □ 3 5 5 □ 5 □ □ 4 □ □ 3 4 □ 29 52% 











































Numa análise por aluno, constatamos que a 4.ª categoria temática é abordada por 7 
dos 15 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 8, é 63% (com uma recorrência de 5 
subcategorias temáticas, em 3 alunos), seguindo-se 50% (com uma recorrência de 4 
subcategorias temáticas, em 2 alunos) e 38% (com uma recorrência de 3 subcategorias 
temáticas, em 2 alunos). Quanto a uma análise por subcategorias temáticas, e encontrando 
o indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, registamos uma 
disparidade de resultados. Nas categorias menos abordadas pelos alunos, temos as 
seguintes percentagens: 0% (Por quem fez?, Para que fez?), 14,28% (Por que fez?), 
57,14% (Como fez?) e 71,42% (Outros). Já as categorias mais abordadas apresentam os 
seguintes valores: 85,71% (Quando fez?, Onde fez?) e 100 % (O que fez?).  
Em suma, nenhum dos 7 alunos, que abordam a 4.ª categoria temática no seu texto, 
desenvolve as 8 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
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subcategorias temáticas abordado por aluno é 5 e o menor é 3. E das 8 subcategorias 
temáticas em análise, O que fez? é abordada pelos 7 alunos (100%), e Por quem fez? e 
Para que fez? não são abordadas por nenhum aluno (0%). Assim, no total dos 7 textos 
analisados, em que é possível atingir 56 subcategorias temáticas (8 x 7 textos), alcança-se o 
índice percentual total de 52% (29 subcategorias temáticas).  
 
Subquadro 4.4.3.5.: Desenvolvimento – relato de uma ação, digna de destaque, 
praticada pela personalidade feminina admirada 
  
No subquadro 4.4.3.5., são apresentados os dados sobre a 5.ª categoria temática – 
4.ª Ação – e as respetivas subcategorias: 
 
8 - Quadro 4.4.3.5.: 5.ª categoria temática – 4.ª Ação 
5.º  Parágrafo/ 













































































































5.1. O que fez? 
□ □ + + □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 3 100% 
5.2. Quando fez? 
□ □ - + □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 2 67% 
5.3. Onde fez? 
□ □ / + □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 3 100% 
5.4. Como fez? 
□ □ + + □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 3 100% 
5.5. Por quem fez? 
□ □ - - □ □ □ □ □ □ □ □ □ - □ 0 0% 
5.6. Por que fez? 
□ □ - + □ □ □ □ □ □ □ □ □ - □ 1 33% 
5.7. Para que fez? 
□ □ - + □ □ □ □ □ □ □ □ □ - □ 1 33% 
5.8. Outros 
□ □ - + □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 2 67% 
N.º total de 
subcategorias 
temáticas por  
texto/aluno: 
□ □ 3 7 □ □ □ □ □ □ □ □ □ 5 □ 15 63% 























Numa análise por aluno, constatamos que a 5.ª categoria temática é abordada por 3 
dos 15 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 8, é 88% (com uma recorrência de 7 
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subcategorias temáticas, em 1 aluno), seguindo-se 63% (com uma recorrência de 5 
subcategorias temáticas, em 1 aluno), e 33% (com uma recorrência de 3 subcategorias 
temáticas, em 1 aluno). Já numa análise por subcategorias temáticas, e encontrando o 
indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma 
consideráveis diferenças, em termos de resultados obtidos: por um lado, 0% (Por quem 
fez? e 33% (Por que fez?, Para que fez?), para as categorias menos abordadas; e 67% 
(Outros, Quando fez?) e  100 % (O que fez?), para as categorias mais abordadas. 
Em suma, nenhum dos 3 alunos, que abordam a 5.ª categoria temática no seu texto, 
desenvolve as 8 subcategorias temáticas da mesma. O maior número de subcategorias 
temáticas abordado por aluno é 7 e o menor é 3. E das 8 subcategorias temáticas em 
análise, O que fez?, Onde fez? e Como fez? são abordadas  por 3 alunos (100%) e Por 
quem fez? não é abordada por nenhum (0%). Desta forma, e no conjunto dos 3 textos 
analisados, em que é possível atingir 24 subcategorias temáticas (8 x 3 textos), alcança-se o 
índice percentual total de 63% (15 subcategorias temáticas).  
 
Subquadro 4.4.3.6.: Desenvolvimento – relato de uma ação, digna de destaque, 
praticada pela personalidade feminina admirada 
  
No subquadro 4.4.3.6., são apresentados os dados relativos à 6.ª categoria temática 
















9 - Quadro 4.4.3.6.: 6.ª categoria temática – 5.ª Ação 
6.º  Parágrafo/ 
6.ª Categoria temática 
 
«5.ª Ação» 









































































































6.1. O que fez? 
 □ □ □ + □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 2 100% 
6.2. Quando fez? 
 □ □ □ - □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 1 50% 
6.3. Onde fez? 
 □ □ □ + □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 2 100% 
6.4. Como fez? 
 □ □ □ + □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 2 100% 
6.5. Por quem fez? 
 □ □ □ - □ □ □ □ □ □ □ □ □ - □ 0 0% 
6.6. Por que fez? 
 □ □ □ - □ □ □ □ □ □ □ □ □ - □ 0 0% 
6.7. Para que fez? 
 □ □ □ - □ □ □ □ □ □ □ □ □ - □ 0 0% 
6.8. Outros 
 □ □ □ - □ □ □ □ □ □ □ □ □ + □ 1 50% 
N.º total de 
subcategorias temáticas 
por  texto/aluno: 
□ □ □ 3 □ □ □ □ □ □ □ □ □ 5 □ 8 50% 
% de subcategorias 
temáticas por 
texto/aluno: 













temáticas em 16 
(2x8) 
 
Numa análise por aluno, constatamos que a 6.ª categoria temática é abordada por 2 
dos 15 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 8, é 63% (com uma recorrência de 5 
subcategorias temáticas em 1 aluno), seguindo-se 38% (com uma recorrência de 3 
subcategorias temáticas em 1 aluno). Por sua vez, numa análise por subcategorias 
temáticas, e encontrando o indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em 
estudo, registamos diferenças assinaláveis nos resultados: nas categorias menos abordadas 
pelos alunos, 0% (Por quem fez?, Por que fez?, Para que fez?), 50% (Quando fez?, 
Outros); nas categorias mais abordadas, encontramos a própria percentagem de 100 % (O 
que fez?, Onde fez?, Como fez?). O que fez? é a subcategoria temática mais 
frequentemente usada, com uma frequência de uso de 2 em 2 textos (100%), e Por quem 
fez?, Por que fez? e Para que fez? são as subcategorias temáticas menos frequentemente 
usadas, com uma frequência de uso de 0 em 2 textos (0%).  
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Em suma, nenhum dos 2 alunos, que abordam a 6.ª categoria temática no seu texto, 
desenvolve as 8 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas apresentadas por aluno é 5 e o menor é 3; por sua vez, das 8 
subcategorias temáticas em análise, O que fez?, Onde fez?, Como fez? são abordadas pelos 
2 alunos (100%), e, no polo oposto, Por quem fez? Por que fez? e Para que fez? não são 
abordadas por nenhum (0%). Assim, no total dos 2 textos analisados em que é possível 
atingir 16 subcategorias temáticas (8 x 2 textos), alcança-se o índice percentual total de 
50% (8 subcategorias temáticas).  
 
Subquadro 4.4.3.7.: Desenvolvimento – relato de uma ação, digna de destaque, 
praticada pela personalidade feminina admirada 
 
No subquadro 4.4.3.7., são apresentados os dados referentes à 7.ª categoria temática 
– 6.ª Ação – e às respetivas subcategorias: 
 
10 - Quadro 4.4.3.7.: 7.ª categoria temática – 6.ª Ação 
7.º  Parágrafo/ 
7.ª Categoria temática 
 
«6.ª Ação» 









































































































7.1. O que fez? 
□ □ □ + □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ 1 100% 
7.2. Quando fez? 
□ □ □ / □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ 1 100% 
7.3. Onde fez? 
□ □ □ / □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ 1 100% 
7.4. Como fez? 
□ □ □ - □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ 0 0% 
7.5. Por quem fez? 
□ □ □ - □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ 0 0% 
7.6. Por que fez? 
□ □ □ - □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ 0 0% 
7.7. Para que fez? 
□ □ □ - □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ 0 0% 
7.8. Outros 
 
□ □ □ + □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ 1 100% 
N.º total de subcategorias 
temáticas por  
texto/aluno: 
□ □ □ 4 □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ 4 50% 










































Numa análise por aluno, constatamos que a 7.ª categoria temática é abordada por 1 
dos 15 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 8, é 50% (com uma recorrência de 4 
subcategorias temáticas em 1 aluno). Numa análise por subcategorias temáticas, 
encontrando o indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, 
verificamos uma disparidade de resultados em que, de um lado, estão as menos abordadas 
pelos alunos – 0% (Como fez?, Por quem fez?, Por que fez?, Para que fez?) – e, do outro, 
as mais abordadas – 100 % (O que fez?, Quando fez?, Onde fez?, Outros). Constatamos, 
assim, que O que fez?, Quando fez?, Onde fez? e Outros são as subcategorias temáticas 
abordadas, com uma frequência de uso de 1 subcategoria temática em 1 texto (100 %).  
Em suma, o único aluno que aborda a 7.ª categoria temática no seu texto 
desenvolve 4 das subcategorias temáticas da mesma; por sua vez, das 8 subcategorias 
temáticas em análise, O que fez?, Quando fez?, Onde fez? e Outros são abordadas por um 
aluno (100%), e, no polo oposto, Como fez?, Por quem fez?, Por que fez? e Para que fez? 
não são abordadas por nenhum (0%). Assim, no único texto analisado, em que é possível 
atingir 8 subcategorias temáticas (8 x 1 texto), alcança-se o índice percentual total de 50% 
(4 subcategorias temáticas).  
 
Subquadro 4.4.3.8.: Conclusão – apresentação dos pontos de vista do aluno que 
levaram à escolha da personalidade feminina, de um qualquer período histórico, por 
considera-la especial e importante na história nacional e/ou mundial 
 
No subquadro 4.4.3.8., são apresentados os dados referentes à 8.ª categoria temática 













11 - Quadro 4.4.3.8.: 8.ª categoria temática – Em suma, considero-a importante, na história… 
8.º  Parágrafo/ 
8.ª Categoria temática 
 
« Em suma, considero-a importante, 
na história…» 









































































































8.1. Em suma, escolhi esta mulher, 
porque… 
+ - + - □ + + □ + - + + □ □ + 8 73% 
8.2. Por ter influenciado/ 
espalhado/ criado/ 
originado/assumido 
+ - - - □ + + □ - - - - □ □ + 4 36% 
8.3. Por ter sido vítima/ter tido 
uma vida difícil 
- - - - □ - + □ - - - - □ □ - 1 9% 
8.4. Por ter defendido/ ter  
revelado/ter inspirado/ 
ter conquistado 
+ - + - □ + + □ + + - + □ □ + 8 73% 
8.5. Decorridos X meses/anos/ 
séculos da sua morte e/ou  
última ação fez-se… 
- - - + □ - + □ + - - - □ □ - 3 27% 
8.6. Em reconhecimento pela(s) 
sua(s) açõe(s), comemora-se/ 
existe/é conhecida/ foi-lhe 
atribuído… 
- + - + □ - + □ + / - + □ □ - 6 55% 
8.7. Outros 
 
- - + + □ + - □ - + + - □ □ + 6 55% 
N.º total de subcategorias temáticas 
por  texto/aluno: 
3 1 3 3 0 4 6 0 4 3 2 3 0 0 4 36 34% 






























































Numa análise por aluno, constatamos que a 8.ª categoria temática é abordada por 11 
dos 15 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 7, é 86% (com uma recorrência de 6 
subcategorias temáticas, em 1 aluno), seguindo-se 57% (com uma recorrência de 4 
subcategorias temáticas, em 3 alunos), 43% (com uma recorrência de 3 subcategorias 
temáticas, em 5 alunos), 29% (com uma recorrência de 2 subcategorias temáticas, em 1 
aluno), e, por fim, 14% (com uma recorrência de 1 subcategoria temática em 1 aluno). 
Mais uma vez, numa análise por subcategorias temáticas, encontrando o indicador 
percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma disparidade 
de resultados em que, de um lado, estão as menos abordadas pelos alunos – 9% (Por ter 
sido vítima/ter tido uma vida difícil), 27% (Decorridos x meses/ anos/séculos da sua morte 
e/ou última ação fez-se…), 36% (Por ter influenciado/espalhado/ criado/ 
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originado/assumido), 55% (Em reconhecimento da(s) sua(s) açõe(s), comemora-se/ 
existe/é conhecida/ foi-lhe atribuído…, Outros) – e, do outro, as mais abordadas –  73% 
(Em suma, escolhi esta mulher, porque…; Por ter defendido/ ter revelado/ter inspirado/ter 
conquistado). 
Em suma, nenhum dos 11 alunos, que abordam a 8.ª categoria temática no seu 
texto, desenvolve as 8 subcategorias temáticas da mesma no texto em estudo, sendo que o 
maior número de subcategorias temáticas abordado por aluno é 6 e o menor é 1; por sua 
vez, das 8 subcategorias temáticas em análise, Em suma, escolhi esta mulher, porque… é 
abordada por 8 alunos (73%), e, no polo oposto, Por ter sido vítima/ter tido uma vida 
difícil é abordada por 1 aluno (9%). Assim, no cômputo dos 11 textos analisados, em que é 
possível atingir 77 subcategorias temáticas (7 x 11 textos), alcança-se o índice percentual 
total de 47% (36 subcategorias temáticas).  
 
4.5.  Dados da análise dos textos expositivos-informativos produzidos pelos alunos do 
GE, aquando da aplicação da SDI 
 
Neste subcapítulo, apresentamos o tratamento de dados referente à análise dos 
textos redigidos pelos alunos do GE, na aula de História, em contexto SDI, a propósito da 
lecionação da unidade B2, Os romanos (Anexo XXXVIII). Os textos agora em análise são 
o produto resultante da realização de várias atividades (até à atividade 2.2.2., 
inclusivamente) da ficha de leitura II da SDI. Como se observa pela análise da ficha em 
questão (Anexo III), a atividade 2.2.2. é antecedida por etapas prévias de leitura e de 
desmontagem de textos, de planificação, de pré-textualização, de partilha de informações 
entre pares e entre pares e professor, de (re)planificação, de reescrita. Porém, queremos 
desde já destacar que uma das atividades de pré-textualização prevista – a 1.1 – não foi 
realizada, por decisão do docente de História, que, segundo testemunho dado na entrevista 
após a aplicação da SDI, se sentiu constrangido por questões de tempo, decidindo, assim, 
não solicitar a realização da mesma aos discentes. 
Em relação à análise dos dados obtidos, refira-se, em primeiro, que esta tem por 
referência 22 textos e não 24 (número de alunos que constituem o GE), como seria 
expectável, uma vez que 2 alunos (LMFF (3) e RSR (3)) não assistiram à realização da 
SDI na íntegra, como havíamos referido, anteriormente. Em segundo, na interrupção letiva 
do 1.º período, um aluno do GE foi transferido para outra escola (BMBR (3)). E, por sua 
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vez, a 2 de janeiro de 2012, no início do 2.º período, o aluno PJBNF (4) foi inserido nesta 
turma, pelo que também foi contabilizado na presente análise. 
Quanto às percentagens apresentadas nos quadros seguintes (1., 2., 3., 3.1., 3.2., 
3.3., 3.4., 3.5., 3.6. e 3.7.) – de idêntica estrutura aos apresentados no subcapítulo anterior –
, estas são apuradas, tendo-se por referente o número de textos (igual ao número de 
alunos), a multiplicar pelo número de classes linguísticas e/ou categorias temáticas e/ou 
subcategorias temáticas. O quadro 1. apresenta 8 classes linguísticas que se multiplicam, 
assim, por 22 textos (8 x 22 = 176 classes linguísticas); os quadros 2. e 3. apresentam 7 
subcategorias temáticas (7 x 22 textos = 154 subcategorias temáticas) e os quadros 3.1. a 
3.7., por sua vez, subdividem-se em 6 subcategorias temáticas (6 x 22 textos = 132 
subcategorias temáticas). As percentagens são sempre arredondadas às unidades: por 
excesso, quando a casa decimal for igual ou superior a 5; por defeito, quando for igual ou 
inferior 4. Como se constata, faremos, nos seguintes quadros, quer uma análise quantitativa 
– ainda que haja, em alguns casos, e simultaneamente, informação qualitativa – quer uma 
análise percentual dos dados referentes ao número de classes linguísticas, categorias 
temáticas e subcategorias temáticas por texto (aluno). Encontramos, assim, um indicador 
de recorrência. Simultaneamente, por quadro, apresentamos, também, os dados 
quantitativos e percentuais referentes à frequência das classes linguísticas, categorias 
temáticas e respetivas subcategorias temáticas, no grupo de alunos em estudo, a fim de 
podermos, no capítulo V, Síntese e tratamento de dados, interpretar, comparativamente, os 
resultados obtidos a partir do tratamento dos três conjuntos de textos: i) GE, em contexto 
SDT; ii) GE, em contexto SDI; e iii) GC, em contexto SDT), como temos vindo a fazer 
referência. 
 
Organização linguística das informações 
 
Seguidamente, apresentamos o quadro 4.5.1. Por aluno, e, mais uma vez, atendendo 
ao texto num todo, analisamos o recurso a expressões linguísticas – tendo em consideração 
o tipo de texto pretendido –, cuja mobilização foi solicitada, aquando da realização de três 
atividades da já referida ficha de leitura II da SDI (2., 2.1.1 e 2.2.2) e que agrupámos em 8 
classes linguísticas, sendo suficiente, em todo o texto, à semelhança do já descrito a 
propósito dos textos analisados no subcapítulo anterior, o uso de apenas uma palavra ou 
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expressão, com o valor semântico da respetiva classe linguística, para que efetuemos a 
respetiva sinalização. Fazemos, como tal, por texto (aluno), uma análise de recorrência e 
não de frequência. Simultaneamente, identificamos, ainda, quantos alunos (e respetiva 
percentagem) usam determinada classe linguística, sendo que, neste caso, fazemos uma 
análise de frequência das várias classes linguísticas, presentes neste grupo de alunos. 
Pretendemos, com esta análise, analisar o grau de organização, sendo que esta organização 
é analisada a três níveis: das informações dentro da frase; das frases dentro do parágrafo; e 
dos parágrafos dentro no texto, sendo, além disso, mensurável da seguinte forma: i) por um 
lado, através do indicador percentual de recorrência de classes linguísticas por texto 
(aluno); ii) e, por outro, através do indicador percentual de frequência de determinada 
classe linguística, de modo a podermos interpretar resultados, comparativamente. Eis a 
sinalética usada: 
+ o aluno aborda a classe linguística 
- o aluno não aborda a classe linguística 
 
12 - Quadro 4.5.1.: Organização linguística das informações 
Classes linguísticas 
























































































































































+ + + + + + + + + + + + + + + + + + + + + + 22 100% 
2.ª Para organizar as 
diferentes ideias 
+ + + + + + + + + + + + + + + + + + + + + + 22 100% 
3.ª Para introduzir 
pormenores ou 
exemplos 
+ + + - + + - + + - + + - - + + + + + - - + 15 65% 
4.ª Para reforçar uma 
ideia 
+ - - - + + + + - - - - - - + + + - - - + - 9 39% 
5.ª Para indicar a 
causa 
- - - - - + - + + - - - - - - - - - - + - + 5 22% 
6.ª Para indicar a 
consequência 
+ - + - - + - + + - - - - - - - + - - - - + 7 30% 
7.ª Para distinguir 
pontos de vista ou 
marcar oposição 
- + + - + + - + - - + - - - + + + + - - + - 11 52% 
8.ª Expressão 
conclusiva 
+ + + + + + □ + + + + + + + + + + + + + + + 21 91% 
N.º total   de classes 
linguísticas, num 
universo de 8, por 
texto/aluno: 
6 5 6 3 6 8 3 8 6 3 5 4 3 3 6 6 7 5 4 4 5 6 112 63% 
% de classes linguísticas, 
num universo de 8, 


































































































Se atentarmos no indicador percentual de recorrência de classes linguísticas por 
texto (aluno), constatamos que, partindo de um universo de 8 classes linguísticas, a 
percentagem de uso mais inferior é 38% (com uma recorrência de 3 classes linguísticas, 
em 5 alunos) e a mais elevada é 100% (com uma recorrência de 8 classes linguísticas, em 2 
alunos), com intervalos intermédios de uso de 50% (com uma recorrência de 4 classes 
linguísticas, em 3 alunos), 63% (com uma recorrência de 5 classes linguísticas, em 4 
alunos), 75% (com uma recorrência de 6 classes linguísticas, em 7 alunos) e 88% (com 
uma recorrência de 7 classes linguísticas, em 1 aluno).  
Se nos focarmos no indicador percentual de frequência de determinada classe 
linguística, verificamos que o mesmo varia dos 22% (com uma frequência de 5 classes 
linguísticas, em 22 alunos – Para indicar a causa) aos 100% (com uma frequência de 22 
classes linguísticas, em 22 alunos – Expressão introdutória; Para organizar as diferentes 
ideias), com registos intermédios de 30% (com uma frequência de 7 classes linguísticas, 
em 22 alunos – Para indicar a consequência), 39% (com uma frequência de 9 classes 
linguísticas, em 22 alunos – Para reforçar uma ideia), 52% (com uma frequência de 11 
classes linguísticas, em 22 alunos – Para distinguir pontos de vista ou marcar oposição), 
65% (com uma frequência de 15 classes linguísticas, em 22 alunos – Para introduzir 
pormenores ou exemplos) e 91% (com uma frequência de 21 classes linguísticas, em 22 
alunos – Expressão conclusiva).  
Finalizando, podemos destacar o facto de que 2 dos 22 alunos do GE em contexto 
SDI recorrem a todas as 8 classes linguísticas em análise (8 classes linguísticas x 22 alunos 
= 176 classes linguísticas). O maior número de classes linguísticas usado por aluno é, 
assim, 8 e o menor é 3. Por sua vez, das 8 classes linguísticas em análise, as classes 
linguísticas Expressão introdutória e Para organizar as diferentes ideias são usadas por 
todos os 22 alunos (100%) e, no polo oposto, a classe linguística Para indicar a causa 
apenas é usada por 5 alunos (22%). Regista-se  um índice percentual de uso total de 63% 
de classes linguísticas (face a um índice percentual de uso total de 60% de classes 
linguísticas, no mesmo grupo de alunos (GE), em contexto SDT). 
 




No quadro 4.5.2. – Organização das informações –, apuramos a organização das 
informações mas também a sua quantificação, ou seja, o número de categorias temáticas 
abordadas por aluno, considerando, ainda, que cada uma das categorias temáticas definidas 
– atendendo ao respetivo conteúdo e significado – deve ser abordada num único parágrafo, 
no respeito pela relação categoria temática/parágrafo,  sendo hierarquizados pela seguinte 
ordem: 1.º, 2.º, 3.º, 4.º, 5.º, 6.º, 7.º. Contudo, também consideramos correta a seguinte 
ordenação: 1.º, 6.º, 5.º, 4.º, 3.º, 2.º, 7.º. O mesmo é dizer, portanto: 1.º parágrafo / 1.ª 
categoria temática (A sociedade romana no apogeu do império), 2.º parágrafo / 2.ª 
categoria temática (Imperador e sua família), 3.º parágrafo /3.ª categoria temática (Ordem 
senatorial), 4.º parágrafo / 4.ª categoria temática (Ordem equestre), 5.º parágrafo /5.ª 
categoria temática (Plebeus), 6.º parágrafo / 6.ª categoria temática (Escravos e libertos), 7.º 
parágrafo / 7.ª categoria temática (Em suma…). Ou, ainda, 1.º parágrafo / 1.ª categoria 
temática (A sociedade romana no apogeu do império), 6.º parágrafo / 6.ª categoria temática 
(Escravos e libertos), 5.º parágrafo / 5.ª categoria temática (Plebeus), 4.º parágrafo / 4.ª 
categoria temática (Ordem equestre), 3.º parágrafo/3.ª categoria temática (Ordem 
senatorial), 2.º parágrafo/ 2.ª categoria temática (Imperador e sua família), 7.º parágrafo/ 
7.ª categoria temática (Em suma…). Portanto, cada texto deve apresentar as 7 categorias 
temáticas abordadas em 7 parágrafos ou, e consoante o número de categorias temáticas 
abordadas, o mesmo número de parágrafos, embora apenas seja considerada completa a 
informação, quando abordadas as 7 categorias temáticas expectáveis e devidamente 
registadas no quadro em questão (e respetivas subcategorias temáticas).  
Atendendo ao objetivo específico da análise feita neste quadro, contabilizamos quer 
o valor total de categorias temáticas quer o número de categorias temáticas puras 
abordadas por aluno – aquelas em que se verifica o respeito rigoroso pela relação categoria 
temática/ parágrafo, ou seja, quando o aluno aborda a categoria temática, sem fazer 
referência a outra(s) categoria(s) temática(s), nesse parágrafo, e que, no quadro, surgem 
assinaladas com +. Usamos a seguinte sinalética: 
+ o aluno aborda a categoria temática, sem fazer 
referência a outra(s) categoria(s) temática(s) 
nesse parágrafo 
C o aluno aborda a categoria temática; porém, 
nesse parágrafo, escreve sobre outra(s) 
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categoria(s) temática(s)  ou desenvolve-a em 
mais do que um parágrafo 
- o aluno não aborda a categoria temática 
 
 
13 - Quadro 4.5.2.: Organização das informações expectáveis por texto/aluno 
Parágrafo/ 
 Categoria temática 
 























































































































































A sociedade romana no 
apogeu do império 
+ + + + + + + + + + + + C C + + + C + + C + 22 100% 
2.º 
Imperador e sua 
família 
+ + + + + + + + + + C + C + + + + + + + + + 22 100% 
3.º Ordem senatorial + + + + + + + + + + C + C + + + + + + + + + 22 100% 
4º Ordem equestre + + + + + + + + + + + + C + + + + + + + + + 22 100% 
5.º Plebeus + + + + + + + + + + + + C + + + + + + + + + 22 100% 
6.º Escravos e libertos C + + + + + C + + + + C C + + + + + + + - + 21 96% 
7.º Em suma… + + + + + + - + + + + C C + + + + C + + + + 21 96% 
N.º total de categorias 
temáticas puras por  
texto/aluno: 
6 7 7 7 7 7 6 7 7 7 5 5 0 6 7 7 7 5 7 7 5 7 136 88% 
% de categorias 










































































































N.º total de categorias 
temáticas por 
texto/aluno: 
7 7 7 7 7 7 6 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 6 7 152 99% 
N.º total de parágrafos 
por texto/aluno: 
8 7 7 7 7 7 7 7 7 7 6 6 1 8 7 7 7 9 7 7 7 7 150 97% 
 
Conforme podemos constatar pela análise do quadro, e fazendo uma leitura cruzada 
dos campos “N.º total de categorias temáticas por texto/aluno” e “N.º total de parágrafos 
por texto/aluno” e da respetiva leitura vertical da sinalética C, por aluno, nas várias 
categorias temáticas, podemos destacar o facto de que 14 alunos respeitam a relação 
categoria temática/parágrafo de forma rigorosa e pura. Por sua vez, os restantes 8 alunos, 
apesar de não respeitarem esta relação, apresentam textos muito completos, abordando 
todas as categorias temáticas expectáveis, excetuando-se apenas 2 alunos (DMSB (4) e 
VHBH (3)) que não abordam 1 das 7 categorias temáticas, respetivamente, a 7.ª e a 6.ª. Por 
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sua vez, os restantes 6 destes 8 alunos  respeitam a relação categoria temática/parágrafo  ou 
fazem parágrafos em número superior ou inferior ao das 7 categorias temáticas abordadas.  
Note-se, ainda, que 14 alunos apresentam  um índice percentual de 100% (7) de 
categorias temáticas puras. Por sua vez, quanto aos restantes 8 alunos, 3 registam um 
índice de 86% (6), 4 registam um um índice de 71% (5) e 1 aluno (JMVM (2)) regista um 
índice de 0%, pois, apesar de abordar as 7 categorias temáticas, desenvolve-as, num único 
parágrafo. Assim, verificamos que, e contrariamente ao que revela o correspondente 
quadro de análise dos 15 textos do GE em SDT, apresentado no subcapítulo anterior, o 
número de categorias temáticas, por aluno, agora  assinaladas com C, é reduzido. Excetua-
se o caso do aluno JMVM (2), que, embora abordando as 7 categorias temáticas, 
desenvolve-as num  único parágrafo e daí a sinalética C, presente na respetiva coluna. 
Seguidamente, e tendo em conta os indicadores percentuais de recorrência de 
categorias temáticas por texto (aluno), constatamos que, partindo de um universo de 7 
categorias temáticas, a percentagem de uso mais inferior é 86% (com uma recorrência de 6 
categorias temáticas, em 2 alunos) e a mais elevada é 100% (com uma recorrência de 7 
categorias temáticas, em 20 alunos), sem observância de qualquer registo intermédio de 
uso. 
Se atentarmos no indicador percentual de frequência de determinada categoria 
temática, verificamos que varia unicamente entre os 96% (com uma frequência de 21 
categorias temáticas, em 22 alunos – Escravos e libertos; Em suma…) e os 100% (com 
uma frequência de 22 categorias temáticas, em 22 alunos – A sociedade romana no apogeu 
do império; Imperador e sua família; Ordem senatorial; Ordem equestre; Plebeus). 
Em jeito de síntese, podemos destacar que, pela análise do quadro em questão, 14 
dos 22 alunos do GE, em contexto SDI, usam o mesmo número de parágrafos e de 
categorias temáticas, ao estruturar o seu texto, confinando as categorias temáticas, 
simultânea e respetivamente, a um único parágrafo.  
Assim, por um lado, e simultaneamente a um índice de 88% de categorias temáticas 
puras, verificamos um desfasamento de apenas 11% entre o índice percentual total de 
categorias temáticas puras (88%) e o índice percentual total de categorias temáticas (99%). 
Por outro, também se destaca o facto de que se regista um desfasamento de apenas 2% 
entre o índice percentual total de categorias temáticas (99%) e o índice percentual total de 
parágrafos (97%). Ora, estes dados contrastam, precisamente, com os registados nos 15 
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textos do GE, em contexto SDT (previamente, portanto, à realização da SDI), por se 
distanciarem dos índices de categorias temáticas puras (15%), de categorias temáticas 
(53%) e de parágrafos (67%), bem como do índice de desfasamento de 38%, registado 
entre o índice percentual total de categorias temáticas puras (15%) e o índice percentual 
total de categorias temáticas (53%) e o índice de desfasamento de 14% entre o índice 
percentual total de categorias temáticas (53%) e o índice percentual total de parágrafos 
(67%). 
 
Organização e hierarquização das informações expectáveis por texto/aluno 
 
No quadro 3., pretendemos dar conta da hierarquização seguida pelo aluno na 
abordagem das informações respeitantes às várias categorias temáticas, considerando que, 
para tal, cada uma das categorias temáticas apresentadas no mesmo deve ser abordada num 
único parágrafo – o qual, por sua vez, deverá integrar as informações respeitantes às várias 
subcategorias temáticas, que constam, aliás, do respetivo quadro (quadros 3.1. a 3.7.) –, 
hierarquizados pela ordem abaixo apresentada, no quadro em questão (e já também 
apresentada no quadro 2.). Assim, e a título de exemplo, o aluno pode iniciar o seu texto, 
escrevendo sobre a 2.ª categoria, Imperador e sua família, que é assinalada com o ordinal 
1.º. E se o aluno apenas seguidamente abordar a 1.ª categoria, A sociedade romana no 
apogeu do império, esta, embora sendo a primeira categoria temática considerada, sugirá 
assinalada com o ordinal 2.º e assim sucessivamente, já que procedemos a uma análise das 
informações, com vista ao estudo da sua hierarquização, no texto. Se o aluno voltar a 
retomar a categoria, esse dado será registado, pelo que uma categoria poderá surgir 
assinalada com mais do que um ordinal. Isto, porque, no quadro em questão, pretendemos 
realizar uma análise que ultrapasse a organização do texto em parágrafos, colocando a 
tónica na hierarquização das informações respeitantes às categorias temáticas, sempre em 
função do tipo de texto pretendido. 
Recapitulando, e à semelhança do que acontece no quadro 2., também neste quadro 
agora em análise, apresentamos as categorias temáticas já ordenadas numa lógica 
semântica, sendo, todavia, de aceitar, no que respeita às categorias 2 a 6, a ordenação 
inversa, ou seja, da 6 à 2. O mesmo é dizer que as duas ordenações expectáveis das 7 
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categorias temáticas constantes dos quadros 2. e 3., são, respetivamente, 1.ª, 2.ª, 3.ª, 4.ª, 5.ª, 
6.ª 7.ª ou 1.ª, 6.ª, 5.ª, 4.ª, 3.ª, 2.ª, 7.ª. Eis a sinalética usada: 





o aluno aborda a categoria temática, no seu texto,  
pela ordem indicada pelo respetivo ordinal 
● o aluno não segue uma organização e uma 
hierarquização sequenciais das informações 
+ O aluno segue uma organização e uma 



































14 - Quadro 4.5.3.: Organização e hierarquização das informações expectáveis por texto/aluno 
Parágrafo/ 
 Categoria temática 
 







































































































































































4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 4.º 22 100% 




6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º 6.º - 6.º 21 96% 
7.º Em suma… 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º - 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 7.º 6.º 7.º 21 96% 
N.º total de 
categorias temáticas 
puras por  texto/ 
aluno: 
6 7 7 7 7 7 6 7 7 7 5 5 0 6 7 7 7 5 7 7 5 7 136 88% 
% de categorias 
























































































































+ + + + + + ● + + + + + + + + + + + + + + + 21 95% 
 
Os dados obtidos revelam que totalidade dos alunos não só organiza como também 
hierarquiza, sequencialmente, as informações, respeitando, como tal, quer a organização 
sequencial das informações quer a organização sequencial das categorias temáticas. Note-
se que 2 destes 22 alunos (DMSB (4) e VHBH (3)), embora organizando e hierarquizando 
as informações sequencialmente, por categorias temáticas – seguindo a primeira ordenação 
apresentada (1.ª, 2.ª, 3.ª, 4.ª, 5.ª, 6.ª, 7.ª) –, não abordam uma das sete categorias temáticas, 
respetivamente, a 7.ª (Em suma…) e a 6.ª (Escravos e libertos).  
Em jeito de síntese, pela análise deste quadro, conclui-se que 21 dos 22 alunos 
produzem os seus textos no respeito pela introdução, pelo desenvolvimento e pela 
conclusão, pois apenas 1 aluno (DMSB (4)) não aborda a 7.ª categoria temática (Em 
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suma…), sendo que todos os 22 alunos respeitam quer a organização sequencial das 
informações quer a organização sequencial das categorias temáticas. Verificamos, ainda, 
que a ordenação seguida por todos os alunos, sem exceção, foi a ordenação crescente 
sequencial (1.ª, 2.ª, 3.ª, 4.ª, 5.ª, 6.ª, 7.ª). 
 
As informações – quantidade e qualidade 
 
Nos 7 subquadros que se seguem, por aluno, analisamos a complexidade da 
informação, já que subdividem cada uma das 7 categorias temáticas em várias 
subcategorias temáticas; porém e somente desde que abordadas pelo aluno, com vista a 
apurarmos se os alunos abordam cada uma das categorias temáticas de forma completa ou 
se se ficam pela mera referência às mesmas. Note-se que pretendemos analisar as 
informações dadas pelos alunos, não só quantitativa mas também qualitativamente. Por 
conseguinte, usamos a seguinte sinalética, que nos fornece, igualmente, informação de 
natureza qualitativa:  
+ o aluno aborda a subcategoria temática de forma 
completa 
- o aluno não aborda a subcategoria temática 
/ o aluno aborda a subcategoria temática; porém, 
fá-lo de forma incompleta 
ⱥ o aluno faculta informações erradas, ao abordar a 
subcategoria temática 
= pelo contexto, subentende-se a informação 
respeitante à subcategoria temática 
□ categoria temática não assinalada com ordinal, 
no quadro 3., por não ter sido abordada pelo 
aluno 
 
Não contabilizamos as subcategorias temáticas assinaladas com ⱥ e com □. 
Optamos por contabilizar as assinaladas com /, apesar de abordadas de forma incompleta. 
Todas as 7 categorias temáticas abaixo analisadas, respetivamente, nos quadros 3.1. a 3.7., 
que, como afirmámos anteriormente, devem ser desenvolvidas uma por parágrafo, 
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apresentam 6 subcategorias temáticas, 5 das quais definidas, e uma de caráter mais 
abrangente, por isso, indefinida, designada por Outro(s). As percentagens, também nestes 
(sub)quadros, são apuradas, tendo por referente o número de alunos (textos) a multiplicar 
pelo número de subcategorias temáticas (22 alunos x 6 subcategorias temáticas = 132 
subcategorias temáticas), sendo arredondadas às unidades: por excesso, quando a casa 
decimal for igual ou superior a 5; por defeito, quando for igual ou inferior 4. 
 
Subquadro 4.5.3.1.: Introdução – identificação dos grupos sociais e datação do 
período correspondente ao apogeu do império romano, bem como delimitação geográfica 
do mesmo 
 
No subquadro 4.5.3.1.,  são apresentados os dados relativos à análise da 1.ª 
categoria temática – A sociedade romana no apogeu do império – e das respetivas 6 
subcategorias, que aparecem, no quadro em causa, devidamente abreviadas: De quem 
falamos?; O apogeu do império romano respeita a que período de tempo?;  O império 
romano, no seu apogeu, corresponde a que área geográfica?; Que especificidade tinha a 























romana no apogeu 
do império» 
 























































































































































1.1. Quem? - / / + + + + + + + + + + + + + + + + - + + 20 91% 
1.2. Período de 
tempo 
+ / - + + + + + - + + + / - + + + + / / / / 19 86% 
1.3. Área 
geográfica 
/ / + - / / / / - ⱥ + / ⱥ / / + + + - - - / 15 68% 
1.4. O quê?… - / / / + + + + / ⱥ + + + - + + + / + - - - 16 73% 
1.5. Que  grupos 
sociais? 
+ + + + - + + - - + + + + + + + + + - + + + 18 82% 
1.6. Outro(s) - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0 0% 








































































































Numa análise por aluno, constatamos que a 1.ª categoria temática é abordada por 
todos os alunos do GE, em contexto SDI (22). Nesta categoria temática, por aluno, a 
percentagem máxima de subcategorias temáticas abordada, num universo de 6, é 83% 
(com uma recorrência de 5 subcategorias temáticas, em 9 alunos), seguindo-se 67% (com 
uma recorrência de 4 subcategorias temáticas, em 6 alunos), 50% (com uma recorrência de 
3 subcategorias temáticas, em 5 alunos) e, por fim, 33% (com uma recorrência de 2 
subcategorias temáticas, em 2 alunos). Por sua vez, numa análise por subcategoria 
temática, encontrando o indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em 
estudo, verificamos uma disparidade de resultados, em que, de um lado, estão as menos 
abordadas pelos alunos – 0% (com uma frequência de 0 subcategorias temáticas, em 22 
alunos – Outros), 68% (com uma frequência de 15 subcategorias temáticas, em 22 alunos – 
Área geográfica), 73% (com uma frequência de 16 subcategorias temáticas, em 22 alunos 
– O quê? – e, do outro, as mais abordadas – 82% (com uma frequência de 18 subcategorias 
temáticas, em 22 alunos – Que grupos sociais?), 86% (com uma frequência de 19 
subcategorias temáticas, em 22 alunos – Período de tempo) e 91% (com uma frequência de 
20 subcategorias temáticas, em 22 alunos – Quem?). 
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Finalizando, nenhum dos 22 alunos, que abordam a 1.ª categoria temática no seu 
texto, desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas abordado por aluno é 5 e o menor é 2. E das 6 subcategorias 
temáticas em análise, Quem? é usada por 20 dos 22 alunos (91%), e, no polo oposto, 
Outros  é usada por 0 alunos (0%). Assim, no cômputo dos 22 textos analisados, em que, 
nesta categoria temática, é possível atingir 132 subcategorias temáticas (6 x 22 = 132), 
alcança-se o índice percentual total de 67% (88). Comparativamente aos resultados 
apurados, aquando da análise da 1.ª categoria temática dos textos deste mesmo grupo, em 
contexto SDT, registe-se, desde já, que observamos o mesmo índice percentual total:  67% 
(90). 
 
Subquadro 4.5.3.2.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Imperador e sua família 
 
No subquadro 4.5.3.2., são apresentados os dados relativos à análise da 2.ª categoria 


















16 - Quadro 4.5.3.2.: 2.ª categoria temática – Imperador e sua família 
 
2.º Parágrafo/ 
2.ª Categoria temática 
 
«Imperador e sua família» 
 
 























































































































































2.1. Quem eram? / / / / / / / / / / / / / / / / / / / / / / 22 100% 
2.2. O que possuíam? + - - + + - + + - + - - + - + + + + + + - + 14 64% 
2.3. 














+ + + + + + + + + + + / - / / + + - / + / / 20 91% 
2.6. Outro(s) - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0 0% 
N.º total de 
subcategorias temáticas 
por texto/aluno: 
5 4 4 4 4 4 4 5 3 5 4 4 3 3 5 5 5 4 5 5 4 5 94 71% 


































































































Numa análise por aluno, constatamos que a 2.ª categoria temática é abordada pelos 
22 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de subcategorias 
temáticas abordada, num universo de 6, é 83% (com uma recorrência de 5 subcategorias 
temáticas, em 9 alunos), seguindo-se 67% (com uma recorrência de 4 subcategorias 
temáticas, em 10 alunos) e, por fim, 50% (com uma recorrência de 3 subcategorias 
temáticas, em 3 alunos). Já numa análise por subcategoria temática, encontrando o 
indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, há uma desigualdade 
de resultados: de um lado, estão as menos abordadas pelos alunos – 0% (Outros), 64% (O 
que possuíam?), 73% (Que instituições políticas integravam?) – e, do outro, as mais 
abordadas – 91% (Como eram vistos pelos outros?) e 100% (Quem eram?; Quais os seus  
cargos/ocupações/funções?). 
Em jeito de balanço, observamos que nenhum dos 22 alunos, que abordam a 2.ª 
categoria temática no seu texto, desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo 
que o maior número de subcategorias temáticas abordado por aluno é 5 e o menor é 3. 
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Note-se, também, que, das 6 subcategorias temáticas em análise, Quem? e Quais os seus  
cargos /ocupações/ funções? são usadas por 22 dos 22 alunos (100%), e, no polo oposto, 
Outros  é usada por 0 alunos (0%). Portanto, e no conjunto dos 22 textos analisados, sendo 
que, nesta categoria temática, é possível atingir 132 subcategorias temáticas (6 x 22 = 132), 
alcança-se o índice percentual total de 71% (94). E em comparação com os resultados 
apurados a propósito da análise da 2.ª categoria temática dos textos deste mesmo grupo, 
quando em contexto SDT,  observamos o índice percentual total de 57% (68). 
 
Subquadro 4.5.3.3.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Ordem senatorial 
 
No subquadro 4.5.3.3., encontram-se os dados relativos à análise da 3.ª categoria 
temática – Ordem senatorial – e das respetivas subcategorias: 
 
17 - Quadro 4.5.3.3.: 3.ª categoria temática – Ordem senatorial 
3.º Parágrafo/ 



























































































































































3.1. Quem eram? + + + + + + + + + + + + / + + + + + + / + + 22 100% 
3.2. O que possuíam? + + + + + + / + + + + / + / + + + + + + + + 22 100% 
3.3. 
Quais os seus  
cargos/ocupações/ 
funções? 





- / / - - / - + - - + - - - - - - - - / - - 6 28% 
3.5. 
Como eram vistos 
pelos outros? 
+ + + + + + + + + + + / + + + - + - + + + + 20 91% 
3.6. Outro(s) - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0 0% 
N.º total de 
subcategorias temáticas 
por  texto/aluno: 
4 5 5 4 4 5 4 5 4 4 5 4 4 4 4 2 4 2 4 5 4 4 90 68% 

































































































Numa análise por aluno, constatamos que a 3.ª categoria temática é abordada por 
todos os alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
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subcategorias temáticas abordada por aluno, num universo de 6, é 83% (com uma 
recorrência de 5 subcategorias temáticas, em 6 alunos), seguindo-se 67% (com uma 
recorrência de 4 subcategorias temáticas, em 14 alunos), e, por fim, 33% (com uma 
recorrência de 2 subcategorias temáticas, em 2 alunos). Quanto a uma análise por 
subcategoria temática, encontrando o indicador percentual de frequência das mesmas nos 
textos em estudo, verificamos, de novo, uma disparidade de resultados: de um lado, estão 
as menos abordadas pelos alunos – 0% (Outros), 28% (Que instituições políticas 
integravam?) – e, do outro, as mais abordadas – 91% (Quais os seus cargos 
/ocupações/funções? e Como eram vistos pelos outros?) e 100 % (Quem eram? e O que 
possuíam?). 
Como vemos, nenhum dos 22 alunos, que abordam a 3.ª categoria temática no seu 
texto, desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas abordado por aluno é 5 e o menor é 2. Por sua vez, das 6 
subcategorias temáticas em análise, Quem eram? e O que possuíam? são usadas por 22 dos 
22 alunos (100%), e, no polo oposto, Outros é usada por 0 alunos (0%). Assim, no 
conjunto dos 22 textos analisados, em que, nesta categoria temática, é possível atingir 132 
subcategorias temáticas (6 x 22 = 132), alcança-se o índice percentual total de 68% (90), 
face a um índice percentual total de 58% (46), também a propósito da análise da 3.ª 
categoria temática dos textos deste mesmo grupo, em contexto SDT.   
 
Subquadro 4.5.3.4.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Ordem equestre.  
 
No subquadro 4.5.3.4., são apresentados os dados relativos à análise da 4.ª categoria 











18 - Quadro 4.5.3.4.: 4.ª categoria – Ordem equestre 
4.º Parágrafo/ 





























































































































































4.1. Quem eram? + + + + + + + + + + + + / + + + + + + + + + 22 100% 
4.2. O que possuíam? + + + + + + + + + + + + / + / + + / + + + + 22 100% 
4.3. Quais os seus  cargos 
/ocupações/funções? 
+ + + / + + + + + + + + / / / / + - / / / + 21 95% 
4.4. Que instituições 
políticas integravam? 
/ / - - / + - - - - - - - - / - / - - - - - 6 27% 
4.5. Como eram vistos 
pelos outros? 
+ + + + + + + + - + + + / + - - + / / / + + 19 86% 
4.6. Outro(s) + - - - / / - - + + / - - - / - + - - - + - 9 41% 
N.º total de subcategorias 
temáticas por texto/aluno: 
6 5 4 4 6 6 4 4 4 5 5 4 4 4 5 3 6 3 4 4 5 4 99 75% 
% de subcategorias 

































































































Numa análise por aluno, constatamos que a 4.ª categoria temática é abordada por 
todos os alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada por aluno, num universo de 6, é 100% (com uma 
recorrência de 6 subcategorias temáticas, em 4 alunos), seguindo-se 83% (com uma 
recorrência de 5 subcategorias temáticas, em 5 alunos), 67% (com uma recorrência de 4 
subcategorias temáticas, em 11 alunos) e, por fim, 50% (com uma recorrência de 3 
subcategorias temáticas, em 2 alunos). 
Por sua vez, numa análise por subcategoria temática, encontrando o indicador 
percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma disparidade 
de resultados, em que, de um lado, estão as menos abordadas pelos alunos – 27% (Que 
instituições políticas integravam?), 41% (Outros), 86% (Como eram vistos pelos outros?) 
– e, do outro, as mais abordadas – 95% (Quais os seus cargos /ocupações/funções?) e 100 
% (Quem eram? e O que possuíam?). 
Em jeito de conclusão, 4 dos 22 alunos, que abordam a 4.ª categoria temática no seu 
texto, desenvolvem as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas abordado por aluno é 6 e o menor é 3. E das 6 subcategorias 
temáticas em análise, Quem eram? e O que possuíam? são usadas por 22 dos 22 alunos 
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(100%), e, no polo oposto, Que instituições políticas integravam? é usada por 6 alunos 
(27%). Ora, estes dados revelam, então, que, no cômputo dos 22 textos analisados, em que, 
nesta categoria temática, é possível atingir 132 subcategorias temáticas (6 x 22 = 132), 
alcança-se o índice percentual total de 75% (99), que contrasta com um índice percentual 
total de 52% (29) apurado a propósito da análise da 4.ª categoria temática dos textos deste 
mesmo grupo em contexto SDT.   
 
Subquadro  4.5.3.5.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Plebeus 
 
No subquadro 4.5.3.5., são apresentados os dados relativos à análise da 5.ª categoria 
temática – Plebeus – e das respetivas subcategorias: 
 
19 - Quadro 4.5.3.5.: 5.ª categoria temática – Plebeus 
5.º Parágrafo/ 



























































































































































5.1. Quem eram? + + + + + + + + + + + + / + + + + + + / + + 22 100% 
5.2. O que possuíam? + + + + + + / + + + + + / + / + + / - - + + 20 91% 
5.3. 
Quais os seus  
cargos/ocupaçõe/ 
funções? 





+ + + - / / - + + + + / / / + + / - / / / / 19 86% 
5.5. Como eram vistos 
pelos outros? 
+ + + / - / / + / + + / - / + + + - / / / / 19 86% 
5.6. Outro(s) - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0 0% 




5 5 5 4 4 5 4 5 5 5 5 5 4 5 5 5 5 2 4 4 4 5 100 76% 































































































Numa análise por aluno, constatamos que a 5.ª categoria temática é abordada por 
todos os alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada por aluno, num universo de 6, é 83% (com uma 
recorrência de 5 subcategorias temáticas, em 14 alunos), seguindo-se 67% (com uma 
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recorrência de 4 subcategorias temáticas, em 7 alunos) e, por fim, 33% (com uma 
recorrência de 2 subcategorias temáticas, em 1 aluno). Por sua vez, numa análise por 
subcategoria temática, encontrando o indicador percentual de frequência das mesmas nos 
textos em estudo, registamos uma disparidade de resultados: de um lado, estão as menos 
abordadas pelos alunos – 0% (Outros), 86% (Que instituições políticas integravam? e 
Como eram vistos pelos outros?) – e, do outro, as mais abordadas – 91% (O que 
possuíam? e Quais os seus cargos /ocupações/funções?) e 100 % (Quem eram?). 
Como vemos, nenhum dos 22 alunos, que abordam a 5.ª categoria temática no seu 
texto, desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas abordado por aluno é 5 e o menor é 2; por sua vez, das 6 
subcategorias temáticas em análise, Quem eram? é usada por 22 dos 22 alunos (100%), e, 
no polo oposto, Outros é usada por 0 alunos (0%). Daí que, no cômputo dos 22 textos 
analisados, em que, nesta categoria temática, é possível atingir 132 subcategorias temáticas 
(6 x 22 = 132), alcança-se o índice percentual total de 76% (100), que contrasta com um 
índice percentual total de 63% (15), apurado a propósito da análise da 5.ª categoria 
temática dos textos deste mesmo grupo, escritos em contexto SDT.   
 
Subquadro 4.5.3.6.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Escravos e libertos 
 
No subquadro 4.5.3.6., são apresentados os dados relativos à análise da 6.ª categoria 













20 - Quadro 4.5.3.6.: 6.ª categoria temática – Escravos e libertos 
 
6.º Parágrafo/ 
6.ª Categoria temática 
 
«Escravos e libertos» 
 
 























































































































































6.1. Quem eram? / + + + / ⱥ + + + + + / - / - + / / / / □ + 18 82% 
6.2. O que possuíam? - - + - - + + - - - / + - - + + - - - - □ + 8 36% 
6.3. 
Quais os seus  
cargos/ ocupações/ 
funções? 





- - + - - + / + - - + / - - - - + - + - □ - 9 41% 
6.5. Como eram vistos 
pelos outros? 
+ - + - - + - - - - - + - - / + - - + - □ + 8 36% 
6.6. Outro(s) + + + + + / + + + + + - / - / + + / / - □ + 17 77% 
N.º total de subcategorias 
temáticas por 
texto/aluno: 
4 3 5 2 2 5 5 4 2 2 4 5 1 1 3 5 4 2 4 1 0 5 69 52% 
% de subcategorias 































































































Numa análise por aluno, constatamos que a 6.ª categoria temática é abordada por 21 
dos 22 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada por aluno, num universo de 6, é 83% (com uma 
recorrência de 5 subcategorias temáticas, em 6 alunos), seguindo-se 67% (com uma 
recorrência de 4 subcategorias temáticas, em 5 alunos), 50% (com uma recorrência de 3 
subcategorias temáticas, em 2 alunos), 33% (com uma recorrência de 2 subcategorias 
temáticas, em 5 alunos), 17% (com uma recorrência de 1 subcategoria temática, em 3 
alunos) e, por fim, 0% (com uma recorrência de 0 subcategorias temáticas, em 1 aluno). 
Por seu turno, numa análise por subcategoria temática, encontrando o indicador percentual 
de frequência das mesmas nos textos em estudo, registamos resultados desiguais:  
categorias menos abordadas pelos alunos – 36% (O que possuíam? e Como eram vistos 
pelos outros?), 41% (Quais os seus cargos /ocupações/funções? e Que instituições 
políticas integravam?) – e, em oposição, categorias mais abordadas – 77% (Outros) e 82% 
(Quem eram?). 
Como se vê, nenhum dos 21 alunos, que abordam a 6.ª categoria temática no seu 
texto, desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
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subcategorias temáticas abordado por aluno é 5 e o menor é 0. E das 6 subcategorias 
temáticas em análise, Quem eram? é usada por 18 dos 22 alunos (82%), e, no polo oposto, 
O que possuíam? e Como eram vistos pelos outros? são usadas por 8 dos 22 alunos (36%). 
Deste modo, e no conjunto dos 22 textos em análise, em que, nesta categoria temática, é 
possível atingir 132 subcategorias temáticas (6 x 22 = 132), alcança-se o índice percentual 
total de 52% (69), que contrasta com um índice percentual total de 50% (8), apurado a 
propósito da análise da 6.ª categoria temática dos textos deste mesmo grupo, escritos em 
contexto SDT.   
 
Subquadro 4.5.3.7.: Conclusão – conclusões retiradas a propósito da análise social 
sobre o período do apogeu do império romano 
 
No subquadro 4.5.3.7., são apresentados os dados relativos à análise da 7.ª categoria 
temática – Em suma… – e das respetivas subcategorias: 
 
21 - Quadro 4.5.3.7.: 7.ª categoria temática – Em suma… 
 
7.º Parágrafo/ 
7.ª Categoria temática 
 
« Em suma….» 
 
 






























































































































































muito ricos com 
poder/ muito pobres 





nascimento e pela 
fortuna 





- + + - - - □ - - - - - - - / - / - - - - - 4 18% 
7.5. 
As mulheres na 
sociedade romana 
- - - - - / □ - - / - - - / - - - ⱥ / - / - 5 23% 
7.6. 
Outro(s) 
+ - - + + + □ + + + + - - - - + - - - - - - 9 41% 
N.º total de 
subcategorias temáticas 
por  texto/aluno: 
2 2 3 2 3 5 0 2 3 5 3 1 1 2 2 2 2 2 2 1 3 3 51 39% 

































































































Numa análise por aluno, constatamos que a 7.ª categoria temática é abordada por 21 
dos 22 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada por aluno, num universo de 6, é 83% (com uma 
recorrência de 5 subcategorias temáticas, em 2 alunos), seguindo-se 50% (com uma 
recorrência de 3 subcategorias temáticas, em 6 alunos), 33% (com uma recorrência de 2 
subcategorias temáticas, em 10 alunos), 17% (com uma recorrência de 1 subcategoria 
temática, em 3 alunos) e, por fim, 0% (com uma recorrência de 0 subcategorias temáticas, 
em 1 aluno). Já numa análise por subcategoria temática, encontrando o indicador 
percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma disparidade 
de resultados: de um lado, estão as menos abordadas pelos alunos – 18% (Enriquecimento 
possibilitava a ascenção social), 23% (As mulheres na sociedade romana), 32% (Posição 
na sociedade determinada pelo nascimento e pela fortuna) – e, do outro, as mais abordadas 
– 41% (Outros) e 59% (Sociedade mais estratificada e Acentuaram-se as diferenças 
sociais: muito ricos com poder/ muito pobres). 
Em síntese, nenhum dos 21 alunos, que abordam a 7.ª categoria temática no seu 
texto, desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas abordado por aluno é 5 e o menor é 0. E das 6 subcategorias 
temáticas em análise, Sociedade mais estratificada e Acentuaram-se as diferenças sociais: 
muito ricos com poder/ muito pobres são abordadas por 13 dos 22 alunos (59%), ao passo 
que Enriquecimento possibilitava a ascenção social é abordada por 4 alunos (18%). 
Assim, no cômputo dos 22 textos do GE, em contexto SDI, agora em análise, e em que, 
também nesta 7.ª categoria temática, é possível atingir 132 subcategorias temáticas (6 x 22 
= 132), alcança-se o índice percentual total de 39% (51) que contrasta com um índice 
percentual total de 34% (36), apurado a propósito da análise da última categoria temática 
(conclusão) dos textos deste mesmo grupo, escritos em contexto SDT.   
 
4.6. Dados da análise dos textos expositivos-informativos produzidos pelos alunos do 
GC 
 
Neste subcapítulo, apresentamos o tratamento de dados referente à análise dos 
textos redigidos pelos alunos do GC (20 alunos), na aula de História, em contexto SDT, a 
propósito da lecionação da unidade B2, Os romanos, lecionada simultaneamente na turma 
do GE, por sua vez, em contexto SDI (Anexo XXXIX). Os textos foram solicitados aos 
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alunos pelo docente de História, após ter sido lecionado o respetivo conteúdo. A única 
indicação que o docente forneceu aos alunos foi a indicação do tema do trabalho, ou seja, 
Os grupos sociais no apogeu do império romano. Isto para que os dados resultantes da 
análise dos mesmos pudessem servir de comparação com os resultados obtidos a partir da 
análise dos textos do GE, produzidos em contexto SDI, a propósito deste mesmo tema.  
Assim, apresentamos, em seguida, uma sequência de quadros (4.6.1., 4.6.2., 4.6.3., 
4.6.3.1., 4.6. 3.2., 4.6.3.3., 4.6.3.4., 4.6.3.5., 4.6.3.6., 4.6.3.7. e 4.6.3.8.) idêntica aos 
apresentados nos dois subcapítulos anteriores, a respeito quer dos 15 quer dos 22 textos 
dos alunos do GE, produzidos, respetivamente, em contexto SDT e em contexto SDI. 
Quanto às percentagens apresentadas nos vários quadros, estas são apuradas tendo-se por 
referente o número de textos (igual ao número de alunos) a multiplicar pelo número de 
classes linguísticas e/ou categorias temáticas e/ou subcategorias temáticas. O quadro 4.6.1. 
apresenta 8 classes linguísticas que se multiplicam, assim, por 20 textos (8 x 20 = 160 
classes linguísticas); os quadros 4.6.2. e 4.6.3. apresentam 7 subcategorias temáticas (7 x 
20 = 140 subcategorias temáticas) e os quadros 4.6.3.1. a 4.6.3.7., por sua vez, 
compreendem 6 subcategorias temáticas (6S x 20 = 120 subcategorias temáticas). As 
percentagens são sempre arredondadas às unidades: por excesso, quando a casa decimal for 
igual ou superior a 5; por defeito, quando for igual ou inferior 4. Também faremos, nos 
seguintes quadros, e à semelhança do que já acontecia nos dois subcapítulos anteriores, 
quer uma análise quantitativa – ainda que haja, em alguns casos, e simultaneamente, 
informação qualitativa – quer uma análise percentual dos dados referentes ao número de 
classes linguísticas, categorias temáticas e subcategorias temáticas por texto (aluno). 
Encontramos, assim e mais uma vez, um indicador de recorrência. Simultaneamente, por 
quadro, também apresentamos os dados quantitativos e percentuais referentes à frequência 
das classes linguísticas, categorias temáticas e respetivas subcategorias temáticas no grupo 
de alunos em estudo, a fim de podermos, no capítulo V, Síntese e tratamento de dados, 
interpretar, comparativamente, os resultados obtidos a partir do tratamento dos 3 conjuntos 
de textos (apenas para recordar: i) GE – em contexto SDT; ii) GE – em contexto SDI; e iii) 
GC – em contexto SDT). 
 




Atentemos no quadro 4.6.1., assim (e recapitulando), por aluno, e mais uma vez 
atendendo ao texto num todo, analisamos o recurso a expressões linguísticas por nós 
previamente definidas – tendo em consideração o tipo de texto pretendido e cuja 
mobilização foi solicitada, aquando da realização da SDI no GE – e que agrupámos em 8 
classes linguísticas, sendo suficiente, em todo o texto, à semelhança do já descrito a 
propósito dos textos analisados nos dois subcapítulos anteriores, o uso de apenas uma 
palavra ou expressão, com o valor semântico da respetiva classe linguística, para conduzir 
à respetiva sinalização. Fazemos, como tal, por texto (aluno), uma análise de recorrência e 
não de frequência. Em simultâneo, estudamos, ainda, quantas vezes cada classe linguística 
é assinalada e, neste caso, fazemos uma análise de frequência das várias classes 
linguísticas no grupo de alunos em estudo. Pretendemos, com esta análise, identificar o 
grau de organização. Organização esta, acrescente-se, a três níveis, como temos vindo a 
vincar: das informações dentro da frase; das frases dentro do parágrafo; e dos parágrafos 
dentro no texto. Por outro lado, importar voltar a destacar que esta organização é 
mensurável da seguinte forma: i) por um lado, através do indicador percentual de 
recorrência de classes linguísticas por texto (aluno); ii) e, por outro, através do indicador 
percentual de frequência de determinada classe linguística, de modo a podermos interpretar 
resultados, comparativamente.Usamos a seguinte sinalética: 
+ o aluno aborda a classe linguística 















22 - Quadro 4.6.1.: Organização linguística das informações 
Classes linguísticas 










































































































































- - - - - - - - - - - - - - - - - - + - 1 5% 
2.ª Para organizar as 
diferentes ideias 
+ + + + + + + + + + + + + + + + + + + + 20 100% 
3.ª Para introduzir 
pormenores ou 
exemplos 
- - - + - + + + + - - + - - + + + - + + 11 55% 
4.ª Para reforçar 
uma ideia 
- - - - - + - - - - - - - - - - - - + - 2 10% 
5.ª Para indicar a 
causa 
+ + - + - + - + -- - + + - - - + + - + + 11 55% 
6.ª Para indicar a 
consequência 
+ - - - - - - + - - - - - - - - - - - - 2 10% 
7.ª Para distinguir 
pontos de vista ou 
marcar oposição 
- - - + - - - - - - + - - - - - - - + - 3 15% 
8.ª Expressão 
conclusiva 
- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0 0% 
N.º total de classes 
linguísticas, num 
universo de 8, por 
texto/aluno: 
3 2 2 4 1 4 2 4 2 1 3 3 1 1 2 3 3 1 6 3 50 31% 
% de classes 
linguísticas, num 























































































Se atentarmos no indicador percentual de recorrência de classes linguísticas por 
texto (aluno), verificamos que, partindo de um universo de 8 classes linguísticas, a 
percentagem de uso mais inferior é 13% (com uma recorrência de 1 classe linguística, em 5 
alunos) e a mais superior é 75% (com uma recorrência de 6 classes linguísticas, em 1 
aluno), com intervalos intermédios de uso de 25% (com uma recorrência de 2 classes 
linguísticas, em 5 alunos), 38% (com uma recorrência de 3 classes linguísticas, em 6 
alunos) e 50% (com uma recorrência de 4 classes linguísticas, em 3 alunos) e 75% (com 
uma recorrência de 6 classes linguísticas, em 1 aluno). 
Se atentarmos no indicador percentual de frequência de determinada classe 
linguística, percecionamos que a percentagem de uso pelos alunos varia dos 0% (com uma 
frequência de 0 classes linguísticas, em 20 alunos – Expressão conclusiva) aos 100% (com 
uma frequência de 20 classes linguísticas, em 20 alunos – Para organizar as diferentes 
ideias), com os registos percentuais intermédios de 5% (com uma frequência de 1 classe 
linguística, em 20 alunos – Expressão introdutória), 10% (com uma frequência de 2 
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classes linguísticas em 20 alunos – Para reforçar uma ideia; Para indicar consequência), 
15% (com uma frequência de 3 classes linguísticas em 20 alunos – Para distinguir pontos 
de vista ou marcar oposição) e 55% (com uma frequência de 11 classes linguísticas, em 20 
alunos – Para introduzir pormenores ou exemplos; Para indicar a causa). 
Ora, como nos mostram estes resultados, há uma assinalável disparidade nos 
mesmos: de um lado, estão as categorias menos usadas – 0% (Expressão conclusiva), 5% 
(Expressão introdutória), 10% (Para reforçar uma ideia; Para indicar consequência), 
15% (Para distinguir pontos de vista ou marcar oposição) – e, do outro, as mais usadas – 
55% (Para introduzir pormenores ou exemplos; Para indicar a causa) e 100% (Para 
organizar as diferentes ideias). 
Em jeito de balanço, podemos destacar que nenhum dos 20 alunos do GC, em 
contexto SDT, recorre a todas as 8 classes linguísticas em análise (8 classes linguísticas x 
20 alunos = 160 classes linguísticas), sendo que o maior número de classes linguísticas 
usado por aluno é 6 e o menor é 1. Por sua vez, das 8 classes linguísticas em análise, Para 
organizar as diferentes ideias é usada por todos os 20 alunos (100%) e, no polo oposto, 
Expressão introdutória, é usada por 1 aluno (5%). Registamos, por conseguinte, um índice 
percentual de uso total de 31% de classes linguísticas. 
 
Organização das informações expectáveis por texto/aluno  
 
No quadro 4.6.2. – Organização das informações, apuramos a organização das 
informações mas também a sua quantificação, ou seja, o número de categorias temáticas 
abordadas por aluno, considerando, ainda, que cada uma das categorias temáticas definidas 
deve ser abordada num único parágrafo, no respeito pela relação categoria 
temática/parágrafo, hierarquizados pela seguinte ordem: 1.º, 2.º, 3.º, 4.º, 5.º, 6.º, 7.º. 
(contudo, também consideramos correta a seguinte ordenação: 1.º, 6.º, 5.º, 4.º, 3.º, 2.º, 7.º).  
O mesmo é dizermos: 1.º parágrafo/ 1.ª categoria temática (A sociedade romana no apogeu 
do império), 2.º parágrafo / 2.ª categoria temática (Imperador e sua família), 3.º parágrafo 
/3.ª categoria temática (Ordem senatorial), 4.º parágrafo / 4.ª categoria temática (Ordem 
equestre), 5.º parágrafo /5.ª categoria temática (Plebeus), 6.º parágrafo / 6.ª categoria 
temática (Escravos e libertos), 7.º parágrafo / 7.ª categoria temática (Em suma…). Cada 
texto deve apresentar as 7 categorias temáticas abordadas em 7 parágrafos ou, consoante o 
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número de categorias temáticas abordadas, o mesmo número de parágrafos, embora apenas 
se considere completa a informação quando abordadas as 7 categorias temáticas (e 
respetivas subcategorias temáticas).  
Destacaremos também – por considerarmos correta e, por isso, aceitável – a 
estruturação do texto em 3 parágrafos, se a cada um corresponder, respetivamente, 1.ª 
categoria temática; da 2.ª à 6. ª categoria temática; 8.ª categoria temática.  
Atendendo ao objetivo específico da análise feita neste quadro, contabilizamos quer 
o valor total de categorias temáticas quer o número de categorias temáticas puras 
abordadas por aluno – aquelas em que se verifica o respeito rigoroso pela relação categoria 
temática/parágrafo, ou seja, quando o aluno aborda a categoria, sem fazer referência a 
outra(s) categoria(s) nesse parágrafo, e que no quadro surgem assinaladas com +. Usamos 
a seguinte sinalética:  
+ o aluno aborda a categoria temática, sem fazer 
referência a outra(s) categoria(s) temática(s), 
nesse parágrafo 
C o aluno aborda a categoria temática; porém, 
nesse parágrafo, escreve sobre outra(s) 
categoria(s) temática(s)  ou desenvolve-a(s) em 
mais do que um parágrafo 
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 Categoria temática 
 










































































































































A sociedade romana 
no apogeu do império 
+ C + - + P C C P + C C + P + C + - C C 18 90% 
2.º 
Imperador e sua 
família 
- - - C C + C C - C C C - - - C - C C C 12 60% 
3.º Ordem senatorial + C - C C - - C - C C C - C + C - C C C 14 70% 
4º Ordem equestre - C - C C - - C - C C C - C + C - C C C 13 65% 
5.º Plebeus + C - C C - C + - C C C - C - C - C C C 14 70% 
6.º Escravos e libertos P C - C P P C P - C C C - C P C + C C C 17 85% 
7.º Em suma… - C P C + - - - - - + - P P - C - - C C 10 40% 
N.º total de categorias 
temáticas puras por  
texto/aluno: 
3 0 1 0 2 1 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 2 0 0 0 14 10% 
% de categorias temáticas 











































































N.º total de categorias 
temáticas por 
texto/aluno: 
4 6 2 6 7 3 4 6 1 6 7 6 2 6 4 7 2 5 7 7 98 70% 
N.º total de parágrafos 
por texto/aluno: 
5 1 3 1 4 7 1 5 4 2 2 1 3 4 5 1 2 1 1 3 56 40% 
 
 
Conforme podemos constatar pela análise do quadro acima, e fazendo uma leitura 
cruzada dos campos “N.º total de categorias temáticas por texto/aluno” e “N.º total de 
parágrafos por texto/aluno” e da respetiva leitura vertical da sinalética C, por aluno, nas 
várias categorias temáticas, podemos destacar o facto de que nenhum aluno respeita a 
relação categoria temática/parágrafo. Por sua vez, dos 20 alunos, 13 (ACOD (5), ASTS (2), 
AVMR (5), BMD (4), BMSB (2), GJRF (4), GMMG (4), GSF (4), JMB (4), LFSF (3), 
MDMM (3), PJCF (4), PMMP (4)) não estruturam o texto num número mínimo aceitável 
de categorias temáticas, ou seja, a 1.ª categoria temática; pelo menos uma das categorias de 
2 a 6; e a 7.ª categoria temática, ordenadas ou pela ordem crescente sequencial (1.ª, 2.ª, 3.ª, 
4.ª, 5.ª, 6.ª, 7.ª) ou ou pela ordem decrescente das categorias intermédias (de 6 a 2), 
interpoladas na 1.ª e 7.ª categorias (1.ª, 6.ª, 5.ª, 4.ª, 3.ª, 2.ª, 7.ª). Especificando, destes 13 
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alunos, 1 (AVMR (5)) não redige a introdução (1.ª categoria); 1 (PMMP (4)) não redige 
nem a introdução (1.ª categoria) nem a conclusão (7.ª categoria); 2 (ASTS (2) e LFSF (3)) 
não abordam nenhuma das categorias temáticas correspondentes ao desenvolvimento (2.ª a 
6.ª) e outros 2 (MDMM (3) e PJCF (4)) abordam apenas algumas destas categorias 
temáticas; os alunos (ACOD (5), BMD (4), BMSB (2), GJRF (4), GSF (4), JMB (4) não 
abordam a conclusão; e, por sua vez, o aluno GMMG (4) não aborda nenhuma das 
categorias temáticas respeitantes quer ao desenvolvimento quer à conclusão. 
Especificando, dos 7 alunos que estruturam os seus textos num número mínimo aceitável 
de categorias, 5 (AFMR (4), HCLS (3) MRG (3), RMTS (4) e SFMS (2)) abordam as 7 
categorias temáticas em 7 parágrafos; todavia, como já dissemos, as mesmas não se 
confinam, simultânea e respetivamente, a um parágrafo, como podemos concluir pela 
sinalética C, respetivamente, registada no quadro. Por sua vez, os restantes 2 (ARDO (5) e 
LAR (3)) destes 7 alunos, embora abordando apenas 4 das 5 categorias temáticas, 
correspondentes ao desenvolvimento do texto, produzem textos que obedecem a uma 
estrututa tripartida: introdução, desenvolvimento e conclusão. Pormenorizando, i) 
introdução – identificação dos grupos sociais e datação do período correspondente ao 
apogeu do império romano bem como delimitação geográfica do mesmo, que é a 1.ª 
categoria (A sociedade romana no apogeu do império); ii) desenvolvimento – apresentação 
e caracterização (preferencialmente) de todos os grupos sociais (Imperador e sua família, 
Ordem senatorial, Ordem equestre, Plebeus, Escravos e libertos); e iii) conclusão – causas 
e consequências dessa hierarquização (Em suma, …), que é a 7.ª categoria. Reiteramos, 
ainda, que nenhum destes 7 alunos, para além do facto de não estruturar o seu texto em 
igual número de parágrafos e de categorias temáticas, também não o estrutura em 3 
parágrafos - respetivamente, introdução, desenvolvimento e conclusão. E embora 1 destes 
7 alunos – SFMS (2) – aborde as 7 categorias temáticas em 3 parágrafos, podendo parecer 
indicar um texto estruturado em introdução/1.º parágrafo, desenvolvimento/2.º parágrafo, 
conclusão/3.º parágrafo, a sinalética C atribuída a cada uma das 7 categorias temáticas 
revela que também no texto deste aluno não há respeito pela relação introdução/parágrafo, 
desenvolvimento/parágrafo e conclusão/parágrafo.  
Ressaltamos que, num universo de 15 alunos e 8 categorias temáticas, o índice 
percentual máximo de categorias temáticas puras registado é de 63% (5 categorias 
temáticas puras), em apenas 1 aluno, seguindo-se 25% (2 categorias temáticas puras), em 3 
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alunos, 13% (1 categoria temática), em 7 alunos, e, por fim, um índice de 0% (0 categorias 
temáticas puras), em 4 alunos.  
Verificamos que – contrariamente ao observado no correspondente quadro de 
análise dos 22 textos do GE, em contexto SDI, e à semelhança do registado no 
correspondente quadro de análise dos 15 textos do GE, em contexto SDT, previamente, 
portanto, à realização da SDI –, em 9 alunos, todas as categorias temáticas abordadas por 
estes estão assinaladas com a sinalética C, o que em alguns casos reflete um mero debitar 
de informação alternado com outras informações respeitantes a outras categorias, conforme 
podemos observar abaixo, no quadro 3. 
De seguida, e tendo em conta os indicadores percentuais de recorrência de 
categorias temáticas por texto (aluno), constatamos que, partindo de um universo de 7 
categorias temáticas, a percentagem de uso mais inferior é 14% (com uma recorrência de 1 
categoria temática, em 1 aluno) e a mais superior é 100% (com uma recorrência de 7 
categorias temáticas, em 5 alunos), com intervalos intermédios de uso de 29% (com uma 
recorrência de 2 categorias temáticas em 3 alunos), 43% (com uma recorrência de 3 
categorias temáticas, em 1 aluno), 57% (com uma recorrência de 4 categorias temáticas, 
em 3 alunos), 71% (com uma recorrência de 5 categorias temáticas, em 1 aluno) e 86% 
(com uma recorrência de 6 categorias temáticas, em 6 alunos). 
Se atentarmos no indicador percentual de frequência de determinada categoria 
temática, verificamos que varia dos 40% (com uma frequência de 10 categorias temáticas, 
em 20 alunos – Em suma…) aos 90% (com uma frequência de 18 categorias temáticas, em 
20 alunos – A sociedade romana no apogeu do império), com registos intermédios de 85% 
(com uma frequência de 17 categorias temáticas, em 20 alunos – Escravos e libertos); 70% 
(com uma frequência de 14 categorias temáticas, em 20 alunos – Plebeus); 65% (com uma 
frequência de 13 categorias temáticas, em 20 alunos – Ordem equestre); 60% (com uma 
frequência de 12 categorias temáticas, em 20 alunos – Imperador e sua família). 
Em jeito de síntese, podemos destacar que, pela análise do quadro em questão, 
nenhum dos 20 alunos do GC, em contexto SDT, usa o mesmo número de parágrafos e de 
categorias, ao estruturar o seu texto, confinando as categorias temáticas, simultânea e 
respetivamente, a um parágrafo. Por sua vez, nenhum dos 7 alunos que produz um texto 
com introdução, desenvolvimento e conclusão organiza as informações, respetivamente, 
em três parágrafos. Por fim, 13 (65%) destes 20 alunos não concebem tão-pouco um texto 
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com uma estrutura tripartida. E apesar de 7 (35%) destes 20 alunos escreverem um texto 
com informações respeitantes, respetivamente, a introdução, desenvolvimento e conclusão, 
não significa que estas informações estejam devidamente organizadas – no respetivo 
parágrafo – e hierarquizadas – na respetiva ordem: 1.º, 2.º, 3.º, parágrafos, como teremos 
oportunidade de observar, ao analisar o quadro 4.6.3.  
Assim, neste quadro de análise dos 20 textos do GC, em contexto SDT, por um 
lado, simultaneamente a um índice de 9% de categorias temáticas puras, verificamos um 
desfasamento de 61% entre o índice percentual total de categorias temáticas puras (9%) e o 
índice percentual total de categorias temáticas (70%) Também se destaca um desfasamento 
de 30% entre o índice percentual total de categorias temáticas (70%) e o índice percentual 
total de parágrafos (40%). Ora, estes dados, por sua vez, contrastam com os registados na 
análise dos 22 textos do GE, em contexto SDI (portanto, acerca do mesmo tema abordado, 
mas em contexto SDT), por se distanciarem quer dos índices de categorias temáticas puras 
(88%), de categorias temáticas (99%) e de parágrafos (97%) quer do  índice de 
desfasamento de apenas 11% registado entre o índice percentual total de categorias 
temáticas puras (88%) e o índice percentual total de categorias temáticas (99%). 
Se compararmos estes mesmos dados com os dados apurados a respeito dos 15 
textos do GE, em contexto SDT, registamos que estão, percentualmente, mais próximos  
quer dos índices de categorias temáticas puras (15%), de categorias temáticas (53%) e de 
parágrafos (67%), quer do índice de desfasamento de 38% registado entre o índice 
percentual total de categorias temáticas puras (15%) e o índice percentual total de 
categorias temáticas (53%) e o índice de desfasamento de 14% entre o índice percentual 
total de categorias temáticas (53%) e o índice percentual total de parágrafos (67%). 
 
Organização e hierarquização das informações expectáveis por texto/aluno 
 
Apresentamos o quadro 4.6.3., intitulado Organização e hierarquização das 
informações, e que está estreitamente relacionado com o quadro 4.6.2. No quadro 4.6.3., 
pretendemos dar conta da ordem seguida pelo aluno na abordagem de cada categoria. A 
título exemplificativo, um discente pode iniciar o seu texto, escrevendo sobre a 2.ª 
categoria, Imperador e sua família, e esta é assinalada com o ordinal 1.º. E  se o discente 
apenas seguidamente abordar a 1.ª categoria, A sociedade romana no apogeu do império, 
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esta, embora sendo a primeira categoria temática considerada, sugirá assinalada com o 
ordinal 2.º e assim sucessivamente, já que procedemos a uma análise das informações, com 
vista à sua hierarquização no texto. Se o aluno voltar a retomar a categoria, esse dado será 
registado, pelo que uma categoria poderá surgir assinalada com mais do que um ordinal. 
Isto porque, neste quadro, pretendemos efectuar uma análise que ultrapasse a observação 
da organização do texto em parágrafos, centrando-se, sobretudo, na hierarquização das 
informações respeitantes às categorias temáticas, sempre em função do tipo de texto 
pretendido. 
Recapitulando, e à semelhança do que já acontecia no quadro 4.6.2., neste quadro 
agora em análise, apresentamos as categorias temáticas já ordenadas numa lógica 
semântica, sendo, todavia, de aceitar, no que respeita às categorias 2 a 6, a ordenação 
inversa, ou seja, 6 a 2. O mesmo é dizer que as duas ordenações expectáveis  das 7 
categorias temáticas presentes no quadro 4.6.3. são, respetivamente: 1.ª, 2.ª, 3.ª, 4.ª, 5.ª, 6.ª 
7.ª ou 1.ª, 6.ª, 5.ª, 4.ª, 3.ª, 2.ª, 7.ª. 
Ao analisarmos os 20 textos dos alunos do GC, decidimos assinalar a 7.ª categoria 
temática com +, sempre que um aluno refere no seu texto informações que não se 
inscrevem nas restantes 6 categorias, como por exemplo, o papel das mulheres na 
sociedade romana de então, por considerarmos poder a mesma inserir-se nesta categoria 
temática ou quando este compara a sociedade romana com a sociedade atual.  
Usamos a seguinte sinalética:  





o aluno aborda a categoria, no seu texto, pela 
ordem indicada pelo respetivo ordinal  
● o aluno não segue uma organização e uma 
hierarquização sequenciais das informações 
+ O aluno segue uma organização e uma 
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A sociedade romana  
no apogeu do império 
1.º 1.º 1.º - 1.º 1.º 1.º 1.º 1.º 1.º 2.º 1.º 2.º 1.º 1.º 1.º 1.º - 1.º 1.º 18 90% 
2.º 
Imperador e sua 
família 
- - - 1.º 2.º 2.º 2.º 2.º - 2.º 
1.º 
3.º 
2.º - - - 2.º - 1.º 2.º 2.º 12 60% 
3.º Ordem senatorial 4.º 2.º - 2.º 3.º - - 3.º - 3.º 4.º 3.º - 2.º 2.º 3.º - 2.º 3.º 3.º 14 70% 
4.º Ordem equestre - 3.º - 3.º 4.º - - 4.º - 4.º 5.º 4.º - 3.º 3.º 4.º - 3.º 4.º 4.º 13 65% 
5.º Plebeus 3.º 4.º - 4.º 5.º - 4.º 5.º - 5.º 6.º 5.º - 4.º - 
5.º 
7.º 
- 4.º 5.º 5.º 14 70% 
6.º Escravos e libertos 2.º 5.º - 5.º 6.º 3.º 3.º 6.º - 6.º 7.º 6.º - 5.º 4.º 6.º 2.º 5.º 6.º 6.º 17 85% 
7.º Em suma… - 6.º 2.º 6.º 7.º - - - - - 8.º - 1.º 6.º - 8.º - - 7.º 7.º 10 40% 
N.º total de categorias 
temáticas puras por  
texto/aluno: 
3 0 1 0 2 1 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 2 0 0 0 14 10% 
% de categorias temáticas 















































































● + + + + + ● + + + ● + ● + + ● + + + + 15 75% 
Alunos que organizam e 
hierarquizam 
sequencialmente as 
informações e respeitam a 
estrutura interna 
tripartida 
● + ● ● + ● ● ● ● ● ● ● ● + ● ● ● ● + + 5 25% 
 
Fazendo uma leitura vertical deste quadro, aluno a aluno, constatamos que 5 (25%) 
destes 20 alunos (ACOD (5), BMSB (2), HCLS (3), LFSF (3), MRG (3)) não organizam 
nem hierarquizam sequencialmente as informações, alternando informações respeitantes a 
categorias temáticas distintas. Além disso, 3 destes 5 alunos (ACOD (5), BMSB (2), LFSF 
(3)), para além de manifestarem este desarranjo, produzem textos em que não abordam ou 
a última categoria temática – ou seja, não produzem um texto com uma conclusão (ACOD 
(5), BMSB (2)) – ou qualquer uma das categorias respeitantes ao desenvolvimento (LFSF 
(3)).  
Por sua vez, os restantes 15 (75%) dos 20 alunos (ARDO (5), ASTS (2), AVMR 
(5), AFMR (4), BMD (4), GJRF (4), GMMG (4), GSF (4), JMB (4), LAR (3), MDMM (3), 
PJCF (4), PMMP (4), RMTS (4), SFMS (2)) organizam e hierarquizam sequencialmente as 
informações. Porém, 10 destes 15 alunos não abordam: i) a 1.ª categoria temática, isto é, a 
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introdução (AVMR (5)); ii) a 7.ª categoria temática, ou seja, a conclusão (GJRF (4); GSF 
(4); JMB (4)); iii) todas as categorias temáticas (da 2.ª à  6.ª) respeitantes ao 
desenvolvimento (ASTS (2)); iv) parte das categorias temáticas respeitantes ao 
desenvolvimento e também a 7.ª categoria (BMD (4); MDMM (3); PJCF (4)); v) todas as 
categorias temáticas respeitantes ao desenvolvimento e a conclusão (GMMG (4)); vi) a 1.ª 
e a 7.ª categorias temáticas (PMMP (4)). 
Concluindo, verificamos, pela análise deste quadro, que, num universo de 20 alunos 
– GC, em contexto SDT –, apenas 5 alunos (5%) produzem os seus textos no respeito pela 
introdução, desenvolvimento e conclusão (embora não confinando cada categoria temática 
a um parágrafo) e organizam e hierarquizam sequencialmente as informações, respeitando  
quer a organização sequencial das categorias temáticas quer a organização sequencial das 
informações.  
 
Subquadros 4.6.3.1. a 4.6.3.7.: as informações – quantidade e qualidade 
 
Nos 7 subquadros que se seguem, por aluno, analisamos a complexidade da 
informação, já que estes pormenorizam, respetivamente, cada uma das 7 categorias 
temáticas em várias subcategorias . Porém, apenas são assinaladas, desde que abordadas 
pelo aluno, Com esta análise, pretendemos apurar se os alunos abordam cada uma das 
categorias temáticas de forma completa ou se se ficam pela mera referência às mesmas.  
Por ora, pretendemos analisar as informações dadas pelos alunos, não só 
quantitativa mas também qualitativamente. Usamos a seguinte sinalética, que nos dá, 
também, informação qualitativa: 
+ o aluno aborda a subcategoria temática de forma 
completa 
- o aluno não aborda a subcategoria temática 
/ o aluno aborda a subcategoria temática; porém de 
forma incompleta 
ⱥ o aluno dá informações erradas, ao abordar a 
subcategoria temática 
= pelo contexto, subentende-se a informação 
respeitante à subcategoria temática 
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□ categoria temática não assinalada com ordinal, 
no quadro 3., por não ter sido abordada pelo 
aluno 
 
Não contabilizamos as subcategorias temáticas assinaladas com ⱥ e com □. 
Optamos por contabilizar as assinaladas com /, apesar de abordadas de forma incompleta. 
Todas as 7 categorias temáticas abaixo analisadas, respetivamente, nos quadros 4.6.3.1. a 
4.6.3.7., que, como afirmámos anteriormente, devem ser desenvolvidas uma a uma, por 
parágrafo, apresentam 6 subcategorias, 5 das quais definidas, e uma de caráter mais 
abrangente, e, por isso, indefinida, designada Outro(s). As percentagens, também nestes 
(sub)quadros, são apuradas tendo por referente o número de textos/alunos a multiplicar 
pelo número de subcategorias temáticas (20 alunos x 6 subcategorias temáticas = 120 
subcategorias temáticas), sendo arredondadas às unidades: por excesso, quando a casa 
decimal for igual ou superior a 5; por defeito, quando for igual ou inferior 4.  
 
Subquadro 4.6.3.1.: Introdução – identificação dos grupos sociais e datação do 
período correspondente ao apogeu do império romano, bem como delimitação geográfica 
do mesmo 
 
No subquadro 4.6.3.1., são analisadas a 1.ª categoria temática – A sociedade 
romana no apogeu do império – e as respetivas subcategorias, que a seguir enunciamos, 
ainda que, no quadro abaixo, apareçam, naturalmente, abreviadas: De quem falamos?; O 
apogeu do império romano respeita a que período de tempo?;  O império romano, no seu 
apogeu, correspondia a que área geográfica?; Que especificidade tinha a sociedade 










25 - Quadro 4.6.3.1.: 1.ª categoria temática – A sociedade romana no apogeu do império 
1.º Parágrafo/ 
1.ª Categoria temática 
 
 
«A sociedade romana no apogeu 
do império» 
 










































































































































1.1. Quem? + + ⱥ □ + + + + + + + + + + + + + □ + + 17 85% 
1.2. Período de tempo - - - □ - - - - - - - - - ⱥ - - - □ / - 1 5% 
1.3. Área geográfica - - - □ - - - - / - - - - - - - - □ / - 2 10% 
1.4. O quê?… ⱥ - - □ + + / + ⱥ - - ⱥ ⱥ / + + + □ / + 10 50% 
1.5. Que  grupos 
sociais? 
+ + - □ - / - - / - - - - - - - - □ - - 4 20% 
1.6. Outro(s) - - ⱥ □ - - - - + - - - - - - - - □ - - 1 5% 
N.º total de subcategorias 
temáticas por texto/aluno: 
2 2 0 0 2 3 2 2 4 1 1 1 1 2 2 2 2 0 4 2 35 29% 
% de subcategorias 


















































































Numa análise por aluno, constatamos que a 1.ª categoria temática é abordada por 18 
dos 20 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 6, é 67% (com uma recorrência de 4 
subcategorias temáticas, em 2 alunos), seguindo-se 50% (com uma recorrência de 3 
subcategorias temáticas, em 1 aluno), depois 33% (com uma recorrência de 2 subcategorias 
temáticas, em 10 alunos), 17% (com uma recorrência de 1 subcategoria temática, em 4 
alunos) e, por fim, 0% (com uma recorrência de 0 subcategorias temáticas, em 3 alunos). 
Numa análise por subcategoria temática, encontrando o indicador percentual de frequência 
das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma disparidade de resultados: de um lado, 
estão as menos abordadas pelos alunos – 5% (com uma frequência de 1 subcategoria 
temática em 22 alunos – Período de tempo e Outros), 10% (com uma frequência de 2 
subcategorias temáticas em 22 alunos – Área geográfica), 20% (com uma frequência de 4 
subcategorias temáticas em 22 alunos – Que grupos sociais?) – e, do outro, as mais 
abordadas – 50% (com uma frequência de 10 subcategorias temáticas em 22 alunos – O 
quê?) e 85% (com uma frequência de 17 subcategorias temáticas em 22 alunos – Quem?). 
Finalizando, nenhum dos 18 alunos, que abordam a 1.ª categoria temática no seu 
texto, desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
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subcategorias temáticas apresentado por aluno é 4 e o menor é 0; por sua vez, das 6 
subcategorias temáticas em análise, Quem? é usada por 17 dos 20 alunos (85%), e, no polo 
oposto, Período de tempo  e Outros são usadas por 1 aluno (5%). Assim, no cômputo dos 
20 textos em análise, em que, nesta 1.ª categoria temática, é possível atingir 120 
subcategorias temáticas (6 x 20 textos), alcança-se o índice percentual total de 29% (35 
subcategorias temáticas), o que contrasta com os resultados apurados, aquando da análise 
desta mesma categoria temática, quer nos 22 textos do GE, em contexto SDI, cujo índice 
percentual total, registe-se, é de 67% (88), quer nos 15 textos do GE, em contexto SDT, 
cujo índice percentual total é de 67% (90). 
 
Subquadro 4.6.3.2.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Imperador e sua família 
 
No subquadro 4.6.3.2., são analisadas a 2.ª categoria temática – Imperador e sua 
família – e as respetivas subcategorias: 
 
26 - Quadro 4.6.3.2.: 2.ª categoria temática – Imperador e sua família 
 
2.º Parágrafo/ 
2.ª Categoria temática 
 
«Imperador e sua família» 
 
 










































































































































2.1. Quem eram? □ □ □ + + + + + □ + + + □ □ □ + + + + + 13 65% 
2.2. O que possuíam? □ □ □ - - - - - □ - - - □ □ □ / / - - - 2 10% 
2.3. 
Quais os seus  
cargos/ocupações/ 
funções? 
□ □ □ - - - - - □ - - - □ □ □ - - - - - 0 0% 
2.4. Que instituições 
políticas integravam? 
□ □ □ - - - - - □ - - - □ □ □ - - - - - 0 0% 
2.5. Como eram vistos pelos 
outros? 
□ □ □ - - - - - □ - - - □ □ □ - - - - - 0 0% 
2.6. Outro(s) □ □ □ - - - - - □ - - - □ □ □ - - - - - 0 0% 
N.º total de subcategorias 
temáticas por texto/aluno: 
0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 2 2 1 1 1 15 13% 

















































































Numa análise por aluno, constatamos que a 2.ª categoria temática é abordada por 13 
dos 20 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 6, é 33% (com uma recorrência de 2 
subcategorias temáticas, em 2 alunos), seguindo-se 17% (com uma recorrência de 1 
subcategoria temática, em 11 alunos) e, por fim, 0% (com uma recorrência de 0 
subcategorias temáticas, em 7 alunos). Por sua vez, numa análise por subcategoria 
temática, encontrando o indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em 
estudo, verificamos uma disparidade de resultados em que, de um lado, estão as menos 
abordadas pelos alunos – 0% (Quais os seus cargos/ocupações/funções?, Que instituições 
políticas integravam?,  Como eram vistos pelos outros? Outros), 10% (O que possuíam?) 
– e, do outro, a mais abordada – 65%  (Quem eram). 
Para concluir, nenhum dos 13 alunos que abordam a 2.ª categoria temática no seu 
texto desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas apresentado por aluno é 2 e o menor é 0; por sua vez, das 6 
subcategorias temáticas em análise, Quem? é usada por 13 dos 20 alunos (65%), e, no polo 
oposto, Quais os seus cargos/ocupações/funções?, Que instituições políticas integravam?,  
Como eram vistos pelos outros? Outros, são usadas por 0 alunos (0%). 
Assim, no cômputo dos 20 textos  em análise, em que, nesta 2.ª categoria temática, 
é possível atingir 120 subcategorias temáticas (6 x 20 textos), alcança-se o índice 
percentual total de 13% (15 subcategorias temáticas), que contrasta com os resultados 
apurados, aquando da análise desta mesma categoria temática, quer nos 22 textos do GE, 
em contexto SDI, cujo índice percentual total é de 71% (94), quer nos 15 textos do GE, em 
contexto SDT, cujo índice percentual total é de 57% (68). 
 
Subquadro 4.6.3.3.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Ordem senatorial 
 
No subquadro 4.6.3.3., são analisadas a 3.ª categoria temática – Ordem senatorial – 





27 - Quadro 4.6.3.3.: 3.ª categoria temática – Ordem senatorial 
3.º Parágrafo/ 














































































































































3.1. Quem eram? + / □ + / □ □ + □ / / / □ / + / / - + + 14 70% 
3.2. O que possuíam? + - □ - - □ □ - □ - - - □ - - - - - - - 1 5% 
3.3. 
Quais os seus 
cargos/ocupações/ 
funções? 





- - □ - - □ □ - □ - - - □ - - - - - - - 0 0% 
3.5. 
Como eram vistos 
pelos outros? 
- - □ - - □ □ - □ - - - □ - - - - - - - 0 0% 
3.6. Outro(s) - - □ - - □ □ + □ - - - □ - / - - - - - 2 10% 
N.º total de  subcategorias 
temáticas por texto/ 
aluno: 
3 1 0 2 1 0 0 2 0 2 1 2 0 1 2 2 1 1 1 1 23 19% 
% de subcategorias 


















































































Numa análise por aluno, constatamos que a 3.ª categoria temática é abordada por 15 
dos 20 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada por aluno, num universo de 6, é 50% (com uma 
recorrência de 3 subcategorias temáticas, em 1 aluno), seguindo-se 33% (com uma 
recorrência de 2 subcategorias temáticas, em 6 alunos), 17% (com uma recorrência de 1 
subcategoria temáticas, em 8 alunos) e, por fim, 0% (com uma recorrência de 0 
subcategorias temáticas, em 5 alunos). Por sua vez, numa análise por subcategoria 
temática, encontrando o indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em 
estudo, verificamos uma disparidade de resultados em que, de um lado, estão as menos 
abordadas pelos alunos – 0% (Que instituições políticas integravam? e Como eram vistos 
pelos outros?), 5% (O que possuíam?), 10% (Outros) – e, do outro, as mais abordadas – 
30% (Quais os seus cargos /ocupações/funções?) e 70 % (Quem eram?). 
Sintetizando, nenhum dos 15 alunos que abordam a 3.ª categoria temática no seu 
texto desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas apresentado por aluno é 3 e o menor é 0; por sua vez, das 6 
subcategorias temáticas em análise, Quem eram? é usada por 14 dos 20 alunos (70%), e, 
 109 
 
no polo oposto, Que instituições políticas integravam? e Como eram vistos pelos outros?  
são usadas por 0 alunos (0%). Assim, no cômputo dos 20 textos em análise, em que, nesta 
3.ª categoria temática, é possível atingir 120 subcategorias temáticas (6 x 20 textos), 
alcança-se o índice percentual total de 19% (23 subcategorias temáticas), que contrasta 
com os resultados apurados, aquando da análise desta mesma categoria temática, quer nos 
22 textos do GE, em contexto SDI, cujo índice percentual total é de 68% (90), quer nos15 
textos do GE, em contexto SDT, cujo índice percentual total é de 58% (46). 
 
Subquadro 4.6.3.4.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Ordem equestre.  
 
No quadro 4.6.3.4., são analisadas a 4.ª categoria temática – Ordem equestre – e as 
respetivas subcategorias: 
 
28 - Quadro 4.6.3.4.: 4.ª categoria temática – Ordem equestre 
4.º Parágrafo/ 















































































































































4.1. Quem eram? □ + □ + / □ □ / □ / / / □ / + / / / + / 14 70% 
4.2. O que possuíam? □ - □ - - □ □ - □ - - - □ - - - - - - - 0 0% 
4.3. 
Quais os seus 
cargos/ocupações/ 
funções? 





□ - □ - - □ □ / □ - - - □ - - - - - - - 1 5% 
4.5. Como eram vistos 
pelos outros? 
□ - □ - - □ □ - □ - - - □ - - - - - - - 0 0% 
4.6. Outro(s) □ - □ - - □ □ / □ - - - □ - - - - - / - 2 10% 
N.º total de subcategorias 
temáticas por texto/aluno: 
□ 1 □ 1 1 □ □ 4 □ 1 1 1 □ 1 1 1 1 2 3 1 20 17% 
% de subcategorias 



















































































Numa análise por aluno, constatamos que a 4.ª categoria temática é abordada por 14 
dos 20 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada por aluno, num universo de 6, é 67% (com uma 
recorrência de 4 subcategorias temáticas, em 1 aluno), seguindo-se 50% (com uma 
recorrência de 3 subcategorias temáticas em 1 aluno), 33% (com uma recorrência de 2 
subcategorias temáticas, em 1 aluno), 17% (com uma recorrência de 1 subcategoria 
temática, em 11 alunos) e, por fim, 0% (com uma recorrência de 0 subcategorias temáticas, 
em 6 alunos). Por sua vez, numa análise por subcategoria temática, encontrando o 
indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma 
disparidade de resultados, em que, de um lado, estão as menos abordadas pelos alunos – 
0% (O que possuíam? e Como eram vistos pelos outros?), 5% (Que instituições políticas 
integravam?), 10% (Outros), 15% (Quais os seus cargos /ocupações/funções?)  – e, do 
outro, a mais abordada –  70 % (Quem eram?). 
Em jeito de conclusão, nenhum dos 14 alunos que abordam a 4.ª categoria temática 
no seu texto desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número 
de subcategorias temáticas apresentado por aluno é 4 e o menor é 0; por sua vez, das 6 
subcategorias temáticas em análise, Quem eram? é usada por 14 dos 20 alunos (70%), e, 
no polo oposto, O que possuíam? e Como eram vistos pelos outros? são usadas por 0 
alunos (0%). Assim, no cômputo dos 20 textos em análise, em que, nesta 4.ª categoria 
temática, é possível atingir 120 subcategorias temáticas (6 x 20 textos), alcança-se o índice 
percentual total de 17% (20 subcategorias temáticas), que contrasta com os resultados 
apurados, aquando da análise desta mesma categoria temática, quer nos 22 textos do GE, 
em contexto SDI, cujo índice percentual total é de 75% (99), quer nos 15 textos do GE, em 
contexto SDT, cujo índice percentual total é de 52% (29). 
 
 
Subquadro 4.6.3.5.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Plebeus 
 




29 - Quadro 4.6.3.5.: 5.ª categoria temática – Plebeus 
5.º Parágrafo/ 
















































































































































5.1. Quem eram? + / □ + / □ + + □ / / / □ / □ / / / + / 15 75% 
5.2. O que possuíam? - - □ + - □ - / □ - / - □ - □ - - - - - 3 15% 
5.3. Quais os seus  cargos 
/ocupações/funções? 
/ - □ + - □ - / □ - / / □ - □ / - - - - 6 30% 
5.4. Que instituições 
políticas integravam? 
- - □ - - □ - - □ - - ⱥ □ - □ - - - - - 0 0% 
5.5. Como eram vistos 
pelos outros? 
- - □ - - □ - / □ - - / □ - □ - - - + - 3 15% 
5.6. Outro(s) - - □ - - □ - - □ - - - □ - □ - - - - - 0 0% 
N.º total de 
subcategorias temáticas 
por texto/aluno: 
2 1 □ 3 1 □ 1 4 □ 1 3 3 □ 1 □ 2 1 1 2 1 27 23% 



















































































Numa análise por aluno, constatamos que a 5.ª categoria temática é abordada por 15 
dos 20 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada por aluno, num universo de 6, é 67% (com uma 
recorrência de 4 subcategorias temáticas, em 1 aluno), seguindo-se 50% (com uma 
recorrência de 3 subcategorias temáticas, em 3 alunos), 33% (com uma recorrência de 2 
subcategorias temáticas, em 3 alunos), 17% (com uma recorrência de 1 subcategoria 
temática, em 8 alunos) e, por fim, 0% (com uma recorrência de 0 subcategorias temáticas 
em 5 alunos). Por sua vez, numa análise por subcategoria temática, encontrando o 
indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma 
disparidade de resultados, em que, de um lado, estão as menos abordadas pelos alunos – 
0% (Que instituições políticas integravam? e Outros), 15% (O que possuíam? e Como 
eram vistos pelos outros?), 30% (Quais os seus cargos /ocupações/funções?) – e, do outro, 
a mais abordada –  75% (Quem eram?). 
Concluindo, nenhum dos 15 alunos que abordam a 5.ª categoria temática no seu 
texto desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas apresentado por aluno é 4 e o menor é 0; por sua vez, das 6 
subcategorias temáticas em análise, Quem eram? é usada por 15 dos 22 alunos (75%), e, 
 112 
 
no polo oposto, Que instituições políticas integravam? e Outros  são usadas por 0 alunos 
(0%). Assim, no cômputo dos 20 textos em análise, em que, nesta 5.ª categoria temática, é 
possível atingir 120 subcategorias temáticas (6 x 20 textos), alcança-se o índice percentual 
total de 23% (27 subcategorias temáticas), que contrasta com os resultados apurados, 
aquando da análise desta mesma categoria temática, quer nos 22 textos do GE, em contexto 
SDI, cujo índice percentual total é de 76% (100), quer nos 15 textos do GE, em contexto 
SDT, cujo índice percentual total é de 63% (15). 
 
Subquadro 4.6.3.6.: Desenvolvimento – apresentação e caracterização do grupo 
social, Escravos e libertos 
 
No subquadro 4.6.3.6., são analisadas a 6.ª categoria temática – Escravos e libertos 
– e as respetivas subcategorias: 
 
30 - Quadro 4.6.3.6.: 6.ª categoria temática – Escravos e libertos 
 
6.º Parágrafo/ 
6.ª Categoria temática 
 
 
«Escravos e libertos» 
 
 










































































































































6.1. Quem eram? + + □ + / + / / □ / / + □ / / / / / + / 17 85% 
6.2. O que possuíam? / - □ - - - - - □ - - - □ - - - - / / - 3 15% 
6.3. 
Quais os seus  
cargos/ ocupações/ 
funções? 
/ / □ / + / / / □ - - / □ - - - / / + / 12 60% 
6.4. Que instituições 
políticas integravam? 
- - □ - - - - - □ - - - □ - - - - - - - 0 0% 
6.5. Como eram vistos 
pelos outros? 
- - □ - - - - - □ - / - □ - - - + - - - 2 10% 
6.6. Outro(s) - + □ 1 / 1 - - □ - - 1 □ - 1 - - / + / 9 45% 
N.º total de subcategorias 
temáticas por texto/aluno: 
3 3 □ 3 3 3 2 2 □ 1 2 3 □ 1 2 1 3 4 4 3 43 36% 
% de subcategorias 


















































































Numa análise por aluno, constatamos que a 6.ª categoria temática é abordada por 17 
dos 20 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada por aluno, num universo de 6, é 67% (com uma 
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recorrência de 4 subcategorias temáticas, em 2 alunos), seguindo-se 50% (com uma 
recorrência de 3 subcategorias temáticas, em 8 alunos), 33% (com uma recorrência de 2 
subcategorias temáticas, em 4 alunos), 17% (com uma recorrência de 1 subcategoria 
temática, em 3 alunos) e, por fim, 0% (com uma recorrência de 0 subcategorias temáticas, 
em 3 alunos). Por sua vez, numa análise por subcategoria temática, encontrando o 
indicador percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma 
disparidade de resultados, em que, de um lado, estão as menos abordadas pelos alunos – 
0% (Que instituições políticas integravam?), 10% (Como eram vistos pelos outros?), 15% 
(O que possuíam?) – e, do outro, as mais abordadas – 45% (Outros), 60% (Quais os seus 
cargos /ocupações/funções?) e 85% (Quem eram?). 
Em suma, nenhum dos 17 alunos que abordam a 6.ª categoria temática no seu texto 
desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas registado por aluno é 4 e o menor é 0; por sua vez, das 6 
subcategorias temáticas em análise, Quem eram? é usada por 17 dos 20 alunos (85%), e, 
no polo oposto, Que instituições políticas integravam?  é usada por 0 alunos (0%). Assim, 
no cômputo dos 20 textos em análise, em que, nesta 6.ª categoria temática, é possível 
atingir 120 subcategorias temáticas (6 x 20 textos), alcança-se o índice percentual total de 
36% (43 subcategorias temáticas), que contrasta com os resultados apurados, aquando da 
análise desta mesma categoria temática, quer nos 22 textos do GE, em contexto SDI, cujo 
índice percentual total é de 52% (69), quer nos 15 textos do GE, em contexto SDT, cujo 
índice percentual total é de 50% (8). 
 
Subquadro 4.6.3.7.: Conclusão – conclusões retiradas a propósito da análise social 
sobre o período do apogeu do império romano 
 








31 - Quadro 4.6.3.7.: 7.ª categoria temática – Em suma… 
 
7.º Parágrafo/ 
7.ª Categoria temática 
 
 
« Em suma….» 
 
 

















































































































































muito ricos com poder/ 
muito pobres 
□ - - - - □ □ □ □ □ - □ - - □ / □ □ - - 1 5% 
7.3. 
Posição na sociedade 
determinada pelo 
nascimento e pela 
fortuna 





□ - - - - □ □ □ □ □ - □ - - □ - □ □ - - 0 0% 
7.5. 
As mulheres na 
sociedade romana 
□ / ⱥ / / □ □ □ □ □ / □ - / □ - □ □ / / 7 35% 
7.6. 
Outro(s)  
□ - - / - □ □ □ □ □ - □ / - □ - □ □ - / 3 15% 
N.º total de subcategorias 
temáticas por texto/aluno: 
□ 1 0 3 1 □ □ □ □ □ 1 □ 1 2 □ 1 □ □ 1 2 13 11% 
% de subcategorias 











































































Numa análise por aluno, constatamos que a 7.ª categoria temática é abordada por 9 
dos 20 alunos. Nesta categoria temática, por aluno, a percentagem máxima de 
subcategorias temáticas abordada, num universo de 6, é 50% (com uma recorrência de 3 
subcategorias temáticas, em 1 aluno), seguindo-se 33% (com uma recorrência de 2 
subcategorias temáticas, em 2 alunos), 17% (com uma recorrência de 1 subcategoria 
temática, em 6 alunos) e, por fim, 0% (com uma recorrência de 0 subcategorias temáticas, 
em 11 alunos). Já numa análise por subcategoria temática, encontrando o indicador 
percentual de frequência das mesmas nos textos em estudo, verificamos uma disparidade 
de resultados, em que, de um lado, estão as menos abordadas pelos alunos – 0% (Posição 
na sociedade determinada pelo nascimento e pela fortuna e Enriquecimento possibilitava 
a ascenção social), 5% (Acentuaram-se as diferenças sociais: muito ricos com poder/ 
muito pobres), 10% (Sociedade mais estratificada), 15% (Outros) – e, do outro, a mais 
abordada – 35% (As mulheres na sociedade romana). 
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Em síntese, nenhum dos 9 alunos que abordam a 7.ª categoria temática no seu texto 
desenvolve as 6 subcategorias temáticas da mesma, sendo que o maior número de 
subcategorias temáticas registado por aluno é 3 e o menor é 0. Por sua vez, das 6 
subcategorias temáticas em análise, As mulheres na sociedade romana é abordada por 7 
dos 20 alunos (35%), e, no polo oposto, Posição na sociedade determinada pelo 
nascimento e pela fortuna e Enriquecimento possibilitava a ascenção social são abordadas 
por 0 alunos (0%).  
Assim, no cômputo dos 20 textos em análise, em que, nesta 7.ª categoria temática, é 
possível atingir 120 subcategorias temáticas (6 x 20 textos), alcança-se o índice percentual 
total de 11% (13 subcategorias temáticas), que contrasta com os resultados apurados, 
aquando da análise desta mesma categoria temática, quer nos 22 textos do GE, em contexto 
SDI, cujo índice percentual total é de 39% (51), quer nos 15 textos do GE, em contexto 
SDT, cujo índice percentual total, nesta 7.ª categoria, é de 50% (4) e, na 8.ª, é de 34% (36). 
Destacamos este dado, uma vez que a 8.ª categoria temática destes 15 textos dos alunos do 
GE, em contexto SDT, corresponde à conclusão, à semelhança da 7.ª categoria temática 
dos 22 textos do GE e dos 20 textos do GC. 
 
4.7.  Dados das grelhas de correção do teste comum 
 
No presente subcapítulo, apresentamos duas tabelas em que expomos os resultados 
obtidos pelos alunos do GE (24 alunos) e do GC (20 alunos), nas Fichas de Avaliação 
Formativa (como tínhamos referido anteriormente, FAF) de História, comummente 
designadas de testes, aplicadas após a lecionação da unidade B2, Os romanos, que, no GE, 
ocorreu em contexto SDI, e, no GC, em contexto SDT, como já foi referido anteriormente.  
As grelhas de correção das FAF – agora em análise – foram facultadas pelos 
respetivos docentes de História e dizem respeito aos 24 e aos 20 alunos, respetivamente. 
Note-se, porém, que, no final do 1.º período, a turma perdeu um aluno, transferido para 
outra escola, e recebeu um outro – PJBNF (4) –, que também contabilizámos. Nesta 
análise, relativamente ao GE – apesar de constituído por 24 alunos, como referido -, apenas 
consideramos 22 alunos, já que dois dos alunos (LMFF (3) e RSR (3)) não assistiram, na 
íntegra, às aulas em que foi realizada a SDI. Acrescente-se, igualmente, que fazemos uma 
análise quantitativa e percentual dos dados referentes ao número de pontos obtidos, quer 
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global quer parcialmente (grupo II), procurando encontrar, assim, um indicador de 
recorrência, a fim de podermos, no capítulo V, Síntese e tratamento de dados, interpretar, 
comparativamente, os resultados obtidos, quer pelos alunos do GE quer pelos alunos do 
GC, dando particular destaque aos resultados obtidos no grupo II da FAF. As percentagens 
presentes na tabela 6. são apuradas, tendo por referente o número de alunos do grupo em 
estudo (GE – 22 alunos; GC – 20 alunos) a multiplicar por 100, valor máximo de 
pontuação atribuído a cada FAF. Nesta tabela, destacamos os elementos seguintes: a 
pontuação global atingida pelo GE e pelo GC, a pontuação mais baixa, a pontuação mais 
elevada, a média, a mediana e a moda, de ambos os grupos. 
 













1447,5 35% 83,5% 65,79% 70% 70% 
GC 
(20 alunos) 
1244 24% 89% 62,2 % 65% 62%  e 81% 
 
Por sua vez, na tabela 7., destacamos também de forma comparada o grupo II, 
apresentando, por cada uma das três questões que o compõem, os resultados obtidos por 
ambos os grupos, no que respeita à pontuação global e à respetiva percentagem. 
 
Tabela 7.: Dados das grelhas de correção do grupo II do teste comum 
Questão Pontuação global obtida 
por questão  do grupo II da FAF 
% global obtida por questão  do grupo II 
da FAF 
N.º 
Pontuação GE (22) GC (20) GE (22) GC (20) 
1. 
10 pontos 188  156 85,45% 78% 
2. 
5 pontos 97 81 88,18% 81% 
3.1. 
15 pontos 179 157 54,24% 52,33% 
 
Em jeito de balanço, pode destacar-se, por exemplo, no GE, e comparativamente ao 
GC, quer uma melhor média quer uma pontuação superior em todas as três questões do 
grupo II da FAF. Recordemos ainda que, no final do 1.º período, o GC apresentava uma 




4.8.  Dados da entrevista (E2_D) feita ao docente de História do GE 
 
Após a aplicação da SDI e da FAF (vulgo, teste), entrevistámos o docente de 
História, com o intuito principal de, através do seu olhar, saber se os alunos aderem mais 
às atividades de escrita processual e se este confirma ou não demonstrarem os discentes 
mais construção de conhecimento e aperfeiçoamento da competência escrita, 
comparativamente com o que ocorre com outras matérias já lecionadas e de idêntico grau 
de dificuldade e com idêntico tempo contabilizado. E esclareçamos também desde já que, 
da análise dos dados realizada, identificamos três categorias e várias subcategorias – (1.1., 
1.2., 1.3.); (2.1., 2.2.); (3.1. (3.1.1., 3.1.2.), 3.2., 3.3., 3.4.). Note-se que optamos por 
transcrever excertos da entrevista dada pela docente, sempre que consideramos ser 
























Tabela 8.: Dados da entrevista (E2_D) feita à docente de História do GE 
Categorias subcategorias Síntese dos dados 
1. 
Como decorreu a 
realização da SDI, 
em torno da 
produção 
processual de texto 
expositivo-
informativo 
1.1. Descrição da adesão da turma 
«reagiram bem// primeiro/ de forma apreensiva/ 
mas/ depois reagiram bem» 
1.2. 
Dificuldades sentidas pelos 
alunos e suas causas 
«a principal dificuldade foi o pesquisar 
autonomamente a informação// a partir dos 
documentos/ serem capazes de ir procurar/ 
selecionar e depois colocá-la nos seus devidos 
lugares» 
« essa dificuldade/ eu atribuo-a a uma lacuna que os 
alunos têm ao nível da pesquisa/ da selecção e 
tratamento da informação» 
1.3. 
Papel assumido pela escrita na 
aprendizagem propriamente 
dita pelos alunos  
«a escrita é fundamental» 
«é a base/ no meu ponto de vista/ para toda a 





âmbito da SDI 
2.1. Opinião sobre as mesmas 
«este tratamento que fizemos foi muito importante e 
era bom que tivéssemos tido mais tempo para o 
fazer e de forma mais continuada// mas foi bom» 
2.2. 
Avaliação dos resultados 
obtidos pelos alunos, no final 
do processo 
«eu estaria a mentir se eu dissesse que houve 
grandes evoluções/ até porque foi muito/ muito 
curta a-- mas houve alguma evolução// e prova 
disso é que o-- a ficha de avaliação que eles fizeram 
a seguir/ tiraram notas francamente satisfatórias/ 
bem mais satisfatórias que nos testes anteriores// 
foi/ foi positivo» 
«na pergunta que implicava o desenvolvimento de 








Ponderação acerca do uso 
deste tipo de atividades 
processuais de escrita  
« já já/ já/ já é/ já/ para o ano/ penso que sim» 
«o que eu pondero voltar a fazer com quase toda a 
certeza é voltar a fazer-- é realmente esta 
preparação em termos de trabalho da matéria/ 
porque acho que é muito importante para a 
organização das ideias e ao mesmo tempo para eles 
saberem fazer uma seleção da informação 
adequada» 
3.1.1. 
Em caso afirmativo, quais os 
procedimentos e frequência de 
uso 
«talvez muito nos moldes como foi feito agora» 
3.1.2. 
Em caso afirmativo, há 
previsão de uma maior 




Avaliação do papel que este 
processo de escrita pode 
assumir para auxiliar os 
alunos a aprender mais e 
melhor 
«este papel é fundamental é muito importante» 
3.3. 
Avaliação (e explicação) do 
papel que este processo de 
escrita pode assumir para 
auxiliar os alunos a 
desenvolver a capacidade 
escritural 
«eu considero que é importante/ também tudo/ 
tudo o que implique-- eu acho que em todas as 
atividades que impliquem os alunos a escreverem 
mais// aprenderem a escrever// tratarem a forma 
como escrevem// eu acho que é fundamental» 
3.4. 
Adoção deste processo de 
escrita nas outras disciplinas, 
a propósito dos géneros que 
lhes são próprios 
«concordo concordo// tenho quase a certeza 
absoluta que vai ser muito difícil/ não é mas 
considero que é importante» 
 
Observando o quadro de síntese dos dados, tomamos conhecimento, na verdade, de 
que os alunos reagiram bem às atividades processuais de escrita propostas, em contexto de 
aula de História, embora, como testemunha o docente, tenham, inicialmente, reagido de 
forma apreensiva.  
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No que concerne às Dificuldades sentidas pelos alunos e suas causas, o docente 
aponta como principal dificuldade a pesquisa autónoma e a seleção de informação, 
encontrando a sua causa numa lacuna que os alunos manifestam, precisamente, a este 
nível: a saber, a pesquisa, a seleção e o tratamento de informação.  
O docente de História reitera, ainda, o testemunho dado, aquando da entrevista 
realizada previamente à aplicação da SDI, dizendo considerar a escrita fundamental no 
processo de ensino e aprendizagem, em, aliás, todas as áreas do saber.  
Prosseguindo esta análise, e passando-se para a 2.ª categoria, destaca-se o facto de o 
docente ter considerado o dispositivo didático implementado deveras importante, apesar de 
ter correspondido a uma experiência esporádica e muito breve. Facto este que o docente 
parece lamentar, apesar de se considerar impotente para ultrapassá-lo (devido, aliás, aos 
argumentos já apresentados inicialmente: noventa minutos semanais de aula, o que 
contrasta com um extenso programa a cumprir).  
Quanto à Avaliação dos resultados obtidos pelos alunos, no final do processo, o 
professor afirma que estaria a mentir, se dissesse que tinha havido grandes evoluções; 
todavia, adianta que os resultados obtidos na FAF, sobre os conteúdos lecionados, foram 
francamente satisfatórios, bem mais do que nas FAF anteriores. Quando solicitado para 
precisar, a que níveis, concretamente, essa evolução se verificara, o docente, muito 
assertivamente, responde que, «na pergunta que implicava o desenvolvimento de um texto, 
houve uma melhor ordenação das ideias». 
Relativamente à 3.ª categoria, também o próprio docente revela ter aderido a este 
tipo de atividades de escrita e, quando questionado sobre se prevê uma maior interação 
com o professor de Língua Portuguesa, na eventualidade de ter determinada dúvida, no que 
à produção escrita diz respeito, este responde afirmativa e assertivamente. Note-se que, 
aquando da primeira entrevista (previamente à aplicação da SDI), o docente afirmara, aliás, 
considerar a escrita importante, devido ao facto de grande parte da avaliação dos alunos, 
acerca dos «conhecimentos que aprendem na oralidade», ser feita através da escrita. Agora, 
quando interpelado acerca do papel que este processo de escrita pode assumir para auxiliar 
os alunos a aprender mais e melhor, começa por responder que todas as atividades que 
impliquem os alunos na escrita são importantes («eu considero que é importante/ também 
tudo/ tudo o que implique-- eu acho que em todas as atividades que impliquem os alunos a 
escreverem mais// aprenderem a escrever// tratarem a forma como escrevem// eu acho que 
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é fundamental»), imediatamente precisando que todas as atividades que impliquem a 
aprendizagem da escrita são fundamentais («eu considero que é importante/ também 
tudo/ tudo o que implique-- eu acho que em todas as atividades que impliquem os alunos a 
escreverem mais// aprenderem a escrever// tratarem a forma como escrevem// eu acho que 
é fundamental»). Vemos, pois, neste testemunho, uma consciencialização por parte do 
docente de que não é suficiente promover atividades de escrita com os alunos. É 
necessário, aliás, promover atividades de (ensino e) aprendizagem da escrita. Recordemos, 
ainda, que o professor, aquando da primeira entrevista, manifestou ter grande preocupação 
em solicitar atividades de escrita (quanto mais não fosse para trabalho de casa), por 
considerar ser de extrema importância, precisamente, os alunos escreverem. Por fim, 
quanto à Adoção deste processo de escrita nas outras disciplinas, a propósito dos géneros 
que lhes são próprios, o docente concorda e considera tal importante; porém, afirma ter 
quase a certeza absoluta de que vai ser muito difícil essa implementação. 
Em jeito de conclusão, apraz-nos então dizer que docente e discentes mostram-se 
quer convencidos das potencialidades das atividades processuais de escrita quer 
conscientes da importância de desenvolverem atividades de escrita que considerem aspetos 
linguísticos que dependam de operações cognitivas de alto nível, tais como: aprender as 
tipologias textuais próprias das várias disciplinas ou usar a escrita para aprender. 
 
4.9. Dados da entrevista (E2_A) feita aos alunos do GE   
 
Após a aplicação da SDI e respetiva avaliação formativa, entrevistámos seis alunos 
do GE, escolhidos aleatoriamente de entre os grupos de níveis (2, 3, 4), com o intuito 
principal de saber: i) se os mesmos aderem mais às atividades de escrita processual; ii) se 
sentem que aprenderam mais e melhor, pela forma inovadora como foi abordada a temática 
em estudo; iii) se sentem que aperfeiçoaram a competência escrita e porquê. 
Apresentamos, seguidamente, o tratamento de dados referente às mesmas, apesar de termos 
entrevistado nove alunos. Os três alunos entrevistados primeiramente permitiram-nos testar 
o guião de entrevista, à semelhança do já sucedido, aquando da entrevista realizada 
previamente à aplicação da SDI.   
Assim, apresentamos a síntese da análise categorial desses dados na tabela abaixo. 
Em anexo, encontram-se nove tabelas (Anexo XL) com o tratamento de dados mais 
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pormenorizado, categoria a categoria (e respetivas subcategorias). Nas mesmas, usamos a 
seguinte sinalética:  
-) a subcategoria não se aplica ao aluno 
+) a subcategoria aplica-se ao aluno 
Antes, todavia, explicitamos que, ao analisarmos as entrevistas dos alunos, 
definimos nove categorias, que, por sua vez, se subdividem em subcategorias 
(respetivamente, sete, seis, quatro, quatro, quatro, cinco, três, quatro, oito), como se 
observa abaixo: 
 
Tabela 9.: Dados da entrevista (E2_A) feita aos alunos do GE 
Categoria 1 
Atividade(s) de escrita diferente(s), recentemente pedida(s) na aula de História 















Resposta “sim” só foi 
implicitamente 







Resposta “sim” nunca 




3 alunos 1 aluno 2 alunos 3 alunos 1 aluno 1 aluno 0 alunos 11/11 
Categoria 2 
Descrição da(s) atividade(s) de escrita diferente(s), recentemente pedida(s) na aula de História 
2.1 2.2 2.3 2.4 2.5 2.6  











O aluno confirma 





produção de texto, 




















conclusão) e variando 
o vocabulário 
100% 
1 aluno 1 aluno 1 aluno 1 aluno 1 aluno 1 aluno 6/6 
Categoria 3 
Atividade de escrita  (recente e/ou habitualmente pedida na aula de História) mais fácil de realizar 
3.1 3.1.1 (Porquê?) 3.2 3.2.2 (Porquê?)  
Recentemente 







Produzir um texto, porque previamente tinha sido feita a 
pesquisa planificada; porém, ressalta que a pesquisa foi difícil. 
 
O texto foi mais fácil de escrever, porque a pesquisa de 
informação e a sua planificação foram (embora difíceis) 
previamente feitas. 
 
Produção de um texto sobre os grupos sociais no apogeu do 
império romano, seguindo orientações dadas. 
 
Atividades bem orientadas. 
 
Atividades orientadas e que permitiram aprofundar os 
conteúdos. 
Habitualmente 
pedida na aula 
de História 






de pouca pesquisa. 
117% 
5 alunos 2 alunos 7/6 
Categoria 4 
Atividade de escrita (recente e/ou habitualmente pedida na aula de História) mais difícil de realizar.  
4.1 4.1.1 (Porquê?) 4.2 4.2.1 (Porquê?)   
Recentemente 
pedida na aula 
de História 
Pesquisa (prévia à elaboração do 
texto) muito completa e exaustiva. 
 
Pesquisa de textos muito 
aprofundada. 
 
Fichas muito grandes. 
Habitualmente pedida na 
aula de História 
Não é dada qualquer orientação. 
 
Não há diversificação de documentos 
a pesquisar. 
 
Por não saber como organizar as 
informações. 
100% 




Atividade de escrita (recente e/ou habitualmente pedida na aula de História) mais agradável de realizar   
5.1 5.1.1 5.2 5.2.1  
Recentemente 





Ambas são igualmente agradáveis. 
 
O texto solicitado, porque, apesar de não gostar de escrever, este texto foi 
orientado e a informação foi partilhada. 
 
Por gostar da matéria (Os romanos), por ter achado as aulas mais 
interessantes. 
 
Por terem sido bem orientadas e a matéria leccionada de forma 
pormenorizada. 
 
Por estarem todos mais concentrados a fazer o trabalho, em vez de estar só a 
ouvir a stora. 
Habitualmente 














5 alunos  2 alunos 7/6 
Categoria 6 
Como costumo estudar para a disciplina de História 







Lendo, fazendo resumos e pedindo ajuda a 











1 aluno 4 alunos 1 aluno 1 aluno 1 aluno 8/6 
Categoria 7 
Como estudei para o teste de História sobre os romanos 
7.1 7.2 7.3  
Como habitualmente De forma diferente, porque nas aulas, com a realização das 
fichas, fiquei mais bem preparado(a 
De forma diferente, 
porque não sabia que 
ia ter teste 
100% 
3 alunos 2 alunos 1 aluno 6/6 
Categoria 8 
Atividade de escrita diferente, recentemente pedida na aula de História: ajuda a aprender mais e melhor.  
8.1 8.2 8.3 8.4  
Sim, mas não sabe 
explicar como 
Sim Não Não sabe 100% 
2 alunos 4 alunos 0 alunos 0 alunos 6/6 
Categoria 9 
Atividade de escrita diferente, recentemente pedida na aula de História: ajuda a desenvolver a capacidade de expressão escrita. Como? 
9.1 9.2 9.3 9.4 9.5 9.6 9.7 9.8  











fazer e a 
delimitar 
parágrafos 
Sim, porque ensinam a 






























0 alunos 1 aluno 3 alunos 1 aluno 4 alunos 3 
alunos 
1 aluno 1 aluno 14/6 
 
No que respeita à 1.ª categoria, Atividade(s) de escrita diferente(s), recentemente 
pedida(s) na aula de História, que se subdivide em sete subcategorias (1.ª resposta “não”, 
1.ª resposta “sim”; 1.ª resposta “acho que sim”; Resposta “sim”, foi implicitamente 
percecionada, de imediato; Resposta “sim” só foi implicitamente percecionada ao fim de 
bastante tempo; Resposta “sim” nunca foi explicitamente obtida; Resposta “sim” nunca 
foi explicita nem implicitamente obtida/ percecionada), regista-se  que três alunos, face à 
questão (Em relação às atividades de escrita propostas na aula de História/ a tua 
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professora de História solicitou/ recentemente/ alguma atividade de escrita diferente?), 
responderam de imediato que “não”. Relativamente a estes três alunos, refira-se que a 
resposta “sim” nunca foi declaradamente obtida: em um aluno, a resposta “sim” foi 
implicitamente percepcionada, de imediato; também em um aluno, a resposta “sim” só foi 
implicitamente percecionada ao fim de bastante tempo; ainda também em um aluno, a 
resposta “sim” nunca foi explicitamente obtida. Os últimos dois alunos são os únicos que, 
no final do 1.º período, foram avaliados com nível 2 à disciplina de História no GE. 
Quanto à 2.ª categoria, Descrição da(s) atividade(s) de escrita diferente(s), 
recentemente pedida(s) na aula de História, é de destacar as várias subcategorias, já que 
estas traduzem diferentes perceções dos alunos, relativas, contudo, às mesmas atividades e 
ao mesmo contexto de sala de aula. A subcategoria 2.4. (Fichas muito grandes com 
atividades que implicam escrever e pesquisar muito) expressa o sentir de um dos dois 
alunos avaliados com nível 2, no final do 1.º período, que é do sexo masculino, sendo o 
outro destes dois alunos do sexo feminino. Este aluno do sexo masculino é o mesmo que 
surge assinalado em 1.6. (Resposta “sim” nunca foi explicitamente obtida). 
Relativamente à 3.ª categoria, Atividade de escrita mais fácil de realizar, há a 
referir o facto de a mesma aluna selecionar como atividade de escrita mais fácil de realizar, 
simultaneamente, a subcategoria 3.1. (Recentemente pedida na aula de História) e a 
subcategoria 3.2. (Habitualmente pedida na aula de História), que, por princípio, se 
excluiriam, fundamentando estas escolhas, respetivamente, com os seguintes argumentos: 
«O texto foi mais fácil de escrever, porque a pesquisa de informação e a sua planificação 
foram (embora difíceis) previamente feitas.» e «Não era preciso escrever, desenvolver 
tanto as atividades.». 
No concernente à 4.ª categoria, Atividade de escrita mais difícil de realizar, que 
também, e à semelhança da 3.ª categoria, subcategorizámos em 4.1. (Recentemente pedida 
na aula de História) e 4.3. (Habitualmente pedida na aula de História) e respetivos 
fundamentos (4.2. e 4.4.), chamamos a atenção: quer para as justificações apresentadas por 
50% dos alunos (3), que alegam serem as atividades de escrita, habitualmente pedidas na 
aula de História, as mais difíceis de realizar, por: i) não ser dada qualquer orientação; ii) 
por não haver diversificação de documentos a pesquisar, em sala de aula; iii) por não se 
saber como organizar as informações; quer para as justificações apresentadas pelos outros 
50%, agora, no que respeita às atividades de escrita, recentemente pedidas na aula de 
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História, como sendo as mais difíceis de realizar: i) pesquisa muito completa, para depois 
produzir um texto; ii) pesquisa de textos muito aprofundada; iii) fichas muito grandes. 
Ressaltamos, ainda, que os argumentos i) e ii) não são atividades de escrita e são invocados 
por duas alunas, que, no final do 1.º período, obtiveram nível 4 e que, aquando desta 
entrevista, reconheceram serem as atividades de pesquisa, apesar de mais demoradas e 
complexas, de grande importância para uma melhor aprendizagem. O argumento iii) é 
apresentado pelo aluno do sexo masculino, que, no final do 1.º período, foi avaliado com 
nível 2, e este, sim, traduz-se numa atividade de escrita. Recordamos que, na análise de 
dados referente à entrevista realizada previamente à aplicação da SDI, é bastante 
expressivo o número de alunos a apresentar como justificação para a dificuldade 
manifestada na resolução de atividades de escrita a incapacidade de organizar e 
hierarquizar a informação, para a transformar num texto.  
De seguida, analisamos a 5.ª categoria, Atividade de escrita mais agradável de 
realizar, que, e também à semelhança das duas categorias imediatamente anteriores, 
subcategorizámos em 5.1. (Recentemente pedida na aula de História) e 5.3. 
(Habitualmente pedida na aula de História) e respetivos fundamentos (5.2. e 5.4.). 
Constatamos, mais uma vez, o facto de, note-se (117%, respeitante a 7 atividades e 
respetivas 7 fundamentações para um universo de 6 alunos), uma aluna selecionar ambas 
as subcategorias, que; à partida, se excluiriam, alegando serem ambas agradáveis de se 
realizarem. Falamos, note-se, de uma aluna avaliada com nível 4, no final do 1.º período. 
Se atentarmos nos motivos invocados por 83% (5) dos alunos que elegeram como mais 
agradáveis as atividades de escrita recentemente pedidas na aula de História, encontramos 
como favoráveis argumentos já nossos familiares: i) orientação das atividades e partilha da 
informação; ii) aulas interessantes e menos expositivas; iii) matéria lecionada de forma 
pormenorizada. O único aluno que não considera serem estas as atividades mais 
agradáveis, é o aluno JMVM (2), que indica as atividades habitualmente pedidas, 
justificando a opção com os seguintes factos: i) decorrem, por norma, em grupo; os colegas 
ajudam na sua resolução. 
Passamos à 7.ª categoria, Como estudei para o teste de História sobre os romanos, 
que se desenvolve em três subcategorias (Como habitualmente; De forma diferente, porque 
nas aulas, com a realização das fichas, fiquei mais bem preparado(a); De forma diferente, 
porque não sabia que ia ter teste). Realçamos que 33% (2) dos alunos refere ter estudado 
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de modo menos exaustivo, por sentir que se encontrava mais bem preparado, graças à 
implementação do dispositivo didático em análise. Refira-se que em questão estão alunos 
avaliados com nível 4, no final do 1.º período. Um destes (IJM (4)), no final do 3.º período, 
foi avaliado com nível 5, conforme atesta a pauta de avaliação final do 3.º período da 
turma do GE (Anexo XLI). 
Por sua vez, a 8.ª categoria, Atividade de escrita diferente, recentemente pedida na 
aula de História: ajuda a aprender mais e melhor, apresenta quatro subcategorias (Sim, 
mas não sabe explicar como; Sim; Não; Não sabe). Regista-se o facto de todos os alunos, 
sem exceção, considerarem que o dispositivo didático realizado a propósito do estudo da 
unidade Os romanos ajuda a aprender mais e melhor; porém, dois destes alunos (33%) não 
sabe explicar como. Também destacamos que os dois alunos em questão foram avaliados 
com nível 2, no final do 1.º período, um dos quais (JMFA (2)) obtém nível 3, no final do 
ano letivo. Recordemos que, aquando da entrevista prévia à realização da SDI, a propósito 
da então quarta categoria que criámos, Como costumo estudar para a disciplina de 
História, registámos o facto de todos os alunos, entre outras atividades, também elas de 
escrita, terem referido que estudavam, lendo e resumindo textos, por estarem cientes de 
que ao escrever aprendem mais e melhor. 
Também agora essa consciência é explicitada na nona e última categoria em 
análise, Atividade de escrita diferente, recentemente pedida na aula de História: ajuda a 
desenvolver a capacidade de expressão escrita. Como?, que se subdivide em oito 
subcategorias (Não; Sim, mas não sabe explicar como; Sim, porque promovem o 
enriquecimento de vocabulário; Sim, porque ensinam a fazer e a delimitar parágrafos; 
Sim, porque ensinam a estruturar um texto (introdução, desenvolvimento, conclusão); Sim, 
porque facilitam a aprendizagem/memorização dos conteúdos; Sim, porque era uma ficha 
grande e que implicava escrever muito; Sim, porque a matéria foi mais aprofundada e 
partilhada). Também a respeito desta categoria todos os alunos consideraram que o 
dispositivo didático realizado desenvolve a expressão escrita, tendo alguns alunos 
apresentado mais do que um aspeto, atingindo-se, por conseguinte, um total de 233% de 
subcategorias (14 indicações em 6 alunos). Entre os aspetos invocados, salientamos: “Sim, 
porque ensinam a estruturar um texto (introdução, desenvolvimento, conclusão)” – quatro 
alunos,  “Sim, porque facilitam a aprendizagem/memorização dos conteúdos” e “Sim, 
porque promovem o enriquecimento de vocabulário” – ambos com três alunos. 
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Em jeito de balanço, pensamos ver confirmado que os alunos aderem às atividades 
de escrita processual, estando conscientes quer do facto de aprenderem mais e melhor quer 
do facto de aperfeiçoarem a competência escrita – embora os alunos avaliados com nível 2, 
no final do 1.º período, tenham algumas dificuldades em expressarem as suas opiniões e, 
por sua vez, os alunos avaliados com nível 4, ainda que reconheçam a importância do 
trabalho aprofundado e pormenorizado, também reconhecem a maior complexidade destas 
atividades realizadas no âmbito da SDI, ou seja, no contexto de atividades de escrita 
processual de textos expositivo-informativos na aula de História. 
 
5. SÍNTESE E INTERPRETAÇÃO DOS RESULTADOS  
 
Abrimos este capítulo, recordando, precisamente, quer a média obtida pelo GE 
(3,33) e pelo GC (3,60) à disciplina de História, no final do 1.º período, quer a média 
obtida por ambos os grupos, na FAF, após a unidade por nós didatizada e realizada apenas 
no GE.  
No final do 1.º período, a turma que registava melhores resultados era o GC; 
todavia, na FAF, as posições invertem-se, apresentando melhores resultados o GE, com 
uma percentagem de 65,79%, face a 62,2% do GC. 
Seguidamente, quadro a quadro, e conforme o que acontecia nos subcapítulos 4.4., 
4.5., 4.6., apresentamos, em forma de gráficos, os resultados apurados, aquando do 
tratamento de dados referente a:  i) análise dos 15 textos redigidos pelos alunos do GE, na 
aula de História, em contexto SDT, previamente, portanto, à realização da SDI; ii) análise 
dos 22 textos redigidos pelos alunos do GE, na aula de História, em contexto SDI, a 
propósito da lecionação da unidade B2, Os romanos; iii) análise dos textos redigidos pelos 
alunos do GC (20 alunos), na aula de História, em contexto SDT, a propósito da lecionação 
da unidade B2, Os romanos, lecionada simultaneamente na turma do GE, por sua vez, em 
contexto SDI. Desta forma, podemos  interpretar comparativamente os resultados apurados 
em cada um dos três grupos de textos em questão, quadro a quadro, subquadro a subquadro 
– exceção feita ao subquadro 3.7., a propósito da análise dos 15 textos do GE, em contexto 
SDT, por não haver termo de comparação para o mesmo (já que neste grupo de textos o 
desenvolvimento tem mais uma categoria temática do que os restantes dois grupos de 
textos); daí que o subquadro 3.8., deste grupo em questão, vá ser comparado com os 
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subquadros 3.7., respeitantes à análise dos outros dois grupos de textos, por estes também 
versarem sobre a categoria temática correspondente à conclusão. 
  
5.1. Quadros 1.: organização linguística das informações 
 
 Os quadros 1., recorde-se, abordam a organização linguística das informações. Por 
aluno, e atendendo ao respetivo texto, encarado como um todo, analisámos o recurso a 
palavras e expressões, que agrupámos em oito classes linguísticas.  
Com esta análise, recorde-se ainda, almejávamos aferir um grau de organização – 
das informações dentro da frase; das frases dentro do parágrafo; e dos parágrafos no texto 
– mensurável da seguinte forma: i) através do indicador percentual de recorrência de 
classes linguísticas por texto (aluno); ii) e, simultaneamente, através do indicador 
percentual de frequência de determinada classe linguística. 
Agora, pretendemos sintetizar e interpretar os resultados apurados, nos 3 grupos de 
textos em estudo, quanto a estes dois indicadores: i) indicador percentual de recorrência de 
classes linguísticas por texto (aluno); ii) indicador percentual de frequência de determinada 
classe linguística. Mais especificamente, no que respeita ao primeiro indicador, destacamos 
quer a percentagem mínima quer a percentagem máxima de recorrência de classes 
linguísticas registada em cada um dos três grupos de alunos, e, quanto ao segundo 
indicador, apresentamos a percentagem (global) de frequência de classes linguísticas em 
cada um dos três grupos de alunos. No seguinte gráfico, optámos por colocar a coluna 
respeitante a este último indicador, no centro, posicionando-se, lateralmente, as colunas 
respeitantes quer à percentagem mínima (à esquerda) quer à percentagem máxima (à 















Os 22 alunos do GE em contexto SDI, com a lecionação da unidade B2, Os 
romanos, apresentam os 3 indicadores percentuais com valores superiores aos dos 
respetivos indicadores percentuais quer dos 15 alunos deste mesmo GE, em contexto SDT, 
previamente, portanto, à realização da SDI, quer dos 20 alunos do GC, também com a 
lecionação da unidade B2, Os romanos, mas em contexto SDT. O indicador percentual 
máximo de recorrência de classes linguísticas, neste grupo em questão, atinge os 100% de 
uso. Contudo, não podemos deixar de observar o facto de se registar um índice percentual 
global de frequência de classes linguísticas por grupo de alunos de 60%, nos 15 alunos do 
GE, em contexto SDT, 3% apenas inferior a igual índice, no grupo de alunos em questão 
(GE, em contexto SDI). Parece-nos oportuno relembrar que os 15 textos dos alunos do GE, 
em contexto SDT, e que geram este índice global de 60% de classes linguísticas, são o 
resultado de uma atividade solicitada para trabalho de casa, com vista a avaliar as 
competências dos alunos em TIC. Para além de ter referido aspetos como as competências 
a avaliar, o material necessário e a própria apresentação do trabalho, a docente também 
apresentou, naturalmente, o próprio tema a abordar, tendo-o feito, porém, de modo vago, 
embora essa nem seja a questão que, agora, nos ocupa. Ao analisarmos os textos, 
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estes foram extraídos de sítios eletrónicos, verificando-se que alguns são uma justaposição 
de parágrafos de textos distintos sobre o mesmo tema (no caso, uma personalidade 
feminina); daí, uma possível justificação para um índice de uso de classes linguísticas 
próximo do atingido em contexto SDI e bem distinto do respetivo índice de apenas 31% 
atingido pelos alunos do GC (também em contexto SDT). 
 
5.2. Quadros 2.: Organização das informações expectáveis por texto/aluno 
 
Nos quadros 2., preocupámo-nos não só com a organização das informações mas 
também com a sua quantificação. 
Atendendo, por conseguinte, ao objetivo específico da análise feita nos quadros 2., 
contabilizámos quer o número de categorias temáticas «puras» – aquelas em que se 
verificava o respeito rigoroso pela relação categoria temática/ parágrafo, ou seja, quando o 
aluno abordava as categorias temáticas, sem fazer referência a outra(s) categoria(s) 
temática(s) nesse parágrafo – (e, também, o número de categorias temáticas) quer o 
número de parágrafos, abordados por aluno, já que o pretendido é a correspondência exata 
(ou o mais exata) entre o número de parágrafos e de categorias temáticas 
(preferencialmente) «puras». Assim, no gráfico que se segue, dispusemos – por 
considerarmos facilitador de uma melhor leitura –  a coluna respeitante à percentagem 
global de parágrafos usada por grupo de alunos, no centro, posicionando-se, lateralmente, 
as colunas respeitantes à percentagem global de categorias temáticas puras (à esquerda) e 















Gráfico 2.: Quadros 2.: Organização das informações expectáveis por texto/aluno 
 
 
Os 22 alunos do GE, em contexto SDI, com a lecionação da unidade B2, Os 
romanos, apresentam, mais uma vez, os 3 indicadores percentuais com valores claramente 
superiores aos dos respetivos indicadores percentuais quer dos 15 alunos deste mesmo GE, 
em contexto SDT quer dos 20 alunos do GC, também com a lecionação da unidade B2, 
mas em contexto SDT. O indicador percentual de categorias temáticas, neste grupo em 
questão, atinge os 99% de uso, paralelamente a um índice de 97% de parágrafos e de 88% 
de categorias temáticas puras. Por sua vez, é o único grupo de alunos que não regista 
diferenças abruptas entre os 3 índices – tal como pretendido –, além de que regista índices 
de uso próximos dos 100% (iguais e ou superiores a 88%). 
Paralelamente a estes índices de 99% (de categorias temáticas), 97% (de 
parágrafos) e 88% (de categorias temáticas puras), nos restantes 2 grupos de textos, GE e 
GC, em contexto SDT, registam-se, respetivamente, índices de 53%, 67%, 15% e 70%, 
40%, 10%, ambos apresentando, entre si, desfasamentos abruptos. 
Não podemos deixar de observar, também, o facto de que as expectativas 
eventualmente criadas, aquando da análise do gráfico 1. (respeitante aos quadros 1. dos 
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(alguma) potencialidade a nível da produção escritural. Pensamos poder ver, desta forma, a 
confirmação de que o índice percentual global de frequência de classes linguísticas de 60% 
nos 15 alunos do GE, em contexto SDT (3% apenas inferior a correspondente índice, no 
grupo de alunos em questão; porém em contexto SDI) se deve, na verdade, ao facto de os 
textos terem sido plagiados, a partir de páginas da internet, sendo que as construções 
sintáticas e vocabulário usados pelos alunos do GE no texto “produzido” em contexto SDT 
não são os que este grupo de alunos domina e usa espontaneamente, no quotidiano. 
Posto isto, importa sublinhar os índices de 99% (de categorias temáticas), 97% (de 
parágrafos) e 88% (de categorias temáticas puras) registados nos 22 textos dos alunos do 
GE, em contexto SDI, manifestamente superiores aos índices correspondentes nos outros 2 
grupos de textos em análise. 
 
5.3.  Quadros 3.: Organização e hierarquização das informações expectáveis por 
texto/aluno 
 
Nos quadros 3., por sua vez, pretendemos dar conta da hierarquização seguida pelo 
aluno na abordagem das informações respeitantes às várias categorias temáticas, 
considerando que, para tal, cada uma das categorias temáticas apresentadas no mesmo 
deveria ser abordada num único parágrafo – o qual, por sua vez, deveria integrar as 
informações respeitantes às várias subcategorias temáticas, que constavam, aliás, do 
respetivo subquadro, de 3.1. a 3.8., nos 15 textos do GE, em contexto SDT, e de 3.1. a 3.7., 
nos respetivos subquadros dos restantes dois grupos de textos em questão. 
No gráfico que se segue, optámos por colocar a coluna respeitante à percentagem 
global de categorias temáticas puras usada por grupo de alunos, no centro, posicionando-
se, lateralmente, a coluna respeitante à percentagem global de alunos que organizam e 
hierarquizam sequencialmente as informações (à direita) e a coluna respeitante à 
percentagem global de alunos que, para além de organizarem e hierarquizarem 
sequencialmente as informações, produzem os seus textos no respeito pela introdução, 







Gráfico 3.: Quadros 3.: Organização e hierarquização das informações expectáveis por texto/aluno 
 
 
Os 22 alunos do GE em contexto SDI, com a lecionação da unidade B2, Os 
romanos, apresentam os 3 indicadores percentuais com valores notoriamente superiores 
aos dos respetivos indicadores percentuais quer dos 15 alunos deste mesmo GE, em 
contexto SDT, quer dos 20 alunos do GC, também com a lecionação da unidade B2, mas 
em contexto SDT. Como vemos, há um desfasamento de apenas 5% entre o indicador 
percentual de alunos que, para além de organizarem e hierarquizarem sequencialmente as 
informações, produzem os seus textos no respeito pela introdução, desenvolvimento e 
conclusão (95%) e o indicador percentual de alunos que organizam e hierarquizam 
sequencialmente as informações (100%), que, por sua vez, estão muito próximos do 
indicador percentual de categorias temáticas puras (88%).  
Também se destaca o facto de que também este gráfico parece confirmar os dados 
registados no gráfico 2., no que respeita à não confirmação das expectativas eventualmente 
criadas, a respeito do GE, em contexto SDT (grupo de alunos com alguma potencialidade a 
nível da produção escritural), aquando da análise do gráfico 1. 
Também nos parece digno de registo o facto de 75% – comparativamente com um 
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organizar e hierarquizar sequencialmente as informações; porém, este desfasamento 
desvanece-se, no que respeita ao indicador de percentagem global de alunos que, para além 
de organizarem e hierarquizarem sequencialmente as informações, produzem os seus 
textos no respeito pela introdução, desenvolvimento e conclusão. 
 
5.4.  Subquadros 3.1. a 3.7. e 3.1. a 3.8.: as informações – quantidade e qualidade 
 
Nos oito (GE, em contexto SDT) e sete subquadros (GE, em contexto SDI; GC, em 
contexto SDT), referentes, respetivamente, a tratamento de dados dos textos dos três 
grupos de alunos em questão, analisámos, por aluno, a complexidade da informação, já que 
pormenorizavam cada uma das oito e/ou sete categorias temáticas em várias subcategorias; 
porém e somente desde que abordadas pelo aluno. 
Pretendemos sintetizar e interpretar os resultados apurados, nos vários subquadros 
dos três grupos de textos em estudo, quanto a dois indicadores percentuais: recorrência de 
subcategorias temáticas por texto (aluno) e frequência de determinada categoria temática 
em cada um dos três conjuntos de textos; especificamente, no que respeita ao primeiro 
indicador, destacamos quer a percentagem mínima quer a percentagem máxima de 
recorrência de subcategorias temáticas registada, por aluno, em cada um dos três grupos de 
alunos, e, quanto ao segundo indicador, por sua vez, apresentamos a percentagem (global) 
de frequência de subcategorias temáticas em cada um dos três grupos de alunos, sempre, 
por subquadro. 
Nos seguintes gráficos, optámos por colocar a coluna respeitante a este último 
indicador, no centro – pela importância que assume –, posicionando-se, lateralmente, as 
colunas respeitantes quer à percentagem mínima (à esquerda) quer à percentagem máxima 
(à direita) de recorrência de subcategorias temáticas registada, por aluno – dados estes de 
somenos importância, mas que, contudo, não deixaremos de sintetizar nestes gráficos: 
 
5.4.1. Subquadros 3.1. – 1.ª categoria temática  
 
Nos subquadros 3.1., analisamos a 1.ª categoria temática (ou introdução ou 1.º 
parágrafo do texto). Assim, e recordando, apenas nos 15 textos do GE, em contexto SDT, 
esta categoria versa sobre a  identificação e apresentação da personalidade feminina 
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escolhida pelo aluno, nomeadamente dados de caráter autobiográfico; por sua vez, nos 
textos do GE, em contexto SDI, e do GC, em contexto SDT, esta  categoria apresenta a 
identificação dos grupos sociais e datação do período correspondente ao apogeu do 
império romano, bem como delimitação geográfica do mesmo (GE, em contexto SDI; GC, 
em contexto SDT). 
 
Gráfico 4 .: Subquadros 3.1. – 1.ª categoria temática 
 
 
Quanto à 1.ª categoria temática (introdução), regista-se o facto de que a 
percentagem de frequência de subcategorias temáticas é idêntica quer nos 22 textos dos 
alunos do GE, em contexto SDI, com a lecionação da unidade B2, Os romanos, quer nos 
15 textos dos alunos do GE, em contexto SDT, que versam sobre uma personalidade 
feminina. Contrasta esta percentagem de 67% com a percentagem de apenas 29% registada 
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5.4.2. Subquadros 3.2. – 2.ª categoria temática (desenvolvimento)  
 
Nos subquadros 3.2., analisamos a 2.ª categoria temática (parte do desenvolvimento 
ou 2.º parágrafo do texto). Nos 15 textos do GE, em contexto SDT, esta categoria relata a 
primeira ação, digna de destaque, praticada pela personalidade feminina escolhida pelo 
aluno; por sua vez, nos textos do GE, em contexto SDI, e do GC, em contexto SDT, esta 
mesma categoria versa sobre o grupo social Imperador e sua família. 
 
Gráfico 5.: Subquadros 3.2. – 2.ª categoria temática  
 
 
Quanto à 2.ª categoria temática (desenvolvimento), regista-se uma percentagem de 
frequência de subcategorias temáticas de 71%, nos 22 textos dos alunos do GE, em 
contexto SDI, notoriamente superior à percentagem de 57% registada nos 15 textos dos 
alunos do GE, em contexto SDT, e ainda contrastante com a percentagem de apenas 13% 
registada pelos 20 alunos/textos do GC, em contexto SDT. 
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Nos subquadros 3.3., analisamos a 3.ª categoria temática (parte do desenvolvimento 
ou 3.º parágrafo do texto). Nos 15 textos do GE, em contexto SDT, esta categoria versa 
sobre a segunda ação, digna de destaque, praticada pela personalidade feminina escolhida 
pelo aluno; por sua vez, nos textos do GE, em contexto SDI, e do GC, em contexto SDT, 
esta mesma categoria versa sobre o grupo social Ordem senatorial. 
 
Gráfico 6 .: Subquadros 3.3. – 3.ª categoria temática 
 
Relativamente à 3.ª categoria temática (desenvolvimento – continuação), regista-se 
uma percentagem de frequência de subcategorias temáticas de 68% nos 22 textos dos 
alunos do GE, em contexto SDI, superior à percentagem de 58% registada nos 15 textos 
dos alunos do GE, em contexto SDT, e à percentagem de apenas 19 % registada pelos 20 
alunos/textos do GC, em contexto SDT. 
 
5.4.4. Subquadros 3.4. – 4.ª categoria temática (desenvolvimento – continuação)  
 
Nos subquadros 3.4., analisamos a 4.ª categoria temática (parte do desenvolvimento 
ou 4.º parágrafo do texto). Nos 15 textos do GE, em contexto SDT, esta categoria versa 
sobre a terceira ação, digna de destaque, praticada pela personalidade feminina escolhida 
pelo aluno; por sua vez, nos textos do GE, em contexto SDI, e do GC, em contexto SDT, 
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Gráfico 7 .: Subquadros 3.4. – 4.ª categoria temática 
 
A respeito da 4.ª categoria temática (desenvolvimento – continuação), regista-se o 
facto de que a percentagem de frequência de subcategorias temáticas nos 22 textos dos 
alunos do GE, em contexto SDI, é de 75%, manifestamente superior, mais uma vez, à 
percentagem de 52% e, mormente, de 17%, respetivamente, registadas nos 15 textos dos 
alunos do GE, em contexto SDT, e nos 20 alunos/textos do GC, em contexto SDT. 
 
5.4.5. Subquadros 3.5. – 5.ª categoria temática (desenvolvimento – continuação)  
 
Nos subquadros 3.5., analisamos a 5.ª categoria temática (parte do desenvolvimento 
ou 5.º parágrafo do texto). Nos 15 textos do GE, em contexto SDT, esta versa sobre a 
quarta ação, digna de destaque, praticada pela personalidade feminina escolhida pelo 
aluno; por sua vez, nos textos do GE, em contexto SDI, e do GC, em contexto SDT, esta 
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Gráfico 8 .: Subquadros 3.5. – 5.ª categoria temática 
 
A respeito da 5.ª categoria temática (desenvolvimento – continuação), regista-se o 
facto de que a percentagem de frequência de subcategorias temáticas nos 22 textos dos 
alunos do GE, em contexto SDI, é de 76%, superior, mais uma vez, à percentagem de 63% 
e de 23%, respetivamente, registadas nos 15 textos dos alunos do GE, em contexto SDT, e 
nos 20 alunos/textos do GC, em contexto SDT. 
 
5.4.6. Subquadros 3.6. – 6.ª categoria temática (desenvolvimento – continuação)  
 
Nos subquadros 3.6., analisamos a 7.ª categoria temática (parte do desenvolvimento 
ou 7.º parágrafo do texto). Nos 15 textos do GE, em contexto SDT, esta categoria versa 
sobre a sexta ação, digna de destaque, praticada pela personalidade feminina escolhida pelo 
aluno; por sua vez, nos textos do GE, em contexto SDI, e do GC, em contexto SDT, esta 
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Gráfico 9 .: Subquadros 3.6. – 6.ª categoria temática 
 
Relativamente à 6.ª categoria temática (desenvolvimento – continuação), a 
percentagem de frequência de subcategorias temáticas nos 22 textos dos alunos do GE, em 
contexto SDI, é de 52%, muito próxima, portanto, da percentagem de 50% registada nos 15 
textos dos alunos do GE, em contexto SDT, embora, e mais uma vez, superior a esta. Por 
sua vez, ambas são superiores à percentagem de 36%, registada nos 20 alunos/textos do 
GC, em contexto SDT. 
 
5.4.7. Subquadros 3.7. e 3.8. – 7.ª e 8.ª categorias temáticas (conclusão)  
 
Nos subquadros 3.7. e 3.8., analisamos, respetivamente, as 7.ª e 8.ª categorias 
temáticas (conclusão ou 7.º/8.º parágrafo do texto). Nos 15 textos do GE, em contexto 
SDT, esta categoria faz a síntese, apresentando os pontos de vista do aluno, 
nomeadamente,  o porquê da  escolha da personalidade feminina em questão, o porquê de a 
considerar especial e importante na história nacional e/ou mundial; por sua vez, nos textos 
do GE, em contexto SDI, e do GC, em contexto SDT, esta categoria apresenta as 
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Gráfico 10 (quadros 3.7. e 3.8.): Subquadros 3.7. e 3.8. – 7.ª e 8.ª categoria temática 
 
A respeito da última categoria temática (conclusão), regista-se o facto de que a 
percentagem de frequência de subcategorias temáticas nos 22 textos dos alunos do GE, em 
contexto SDI, é superior quer nos 15 textos dos alunos do GE, em contexto SDT, quer nos 
20 textos do GC, em contexto SDT. Destacamos também, e todavia, que, respetiva e 
relativamente aos 15 textos do GE e aos 20 textos do GC, em contexto SDT, o 
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Ao terminar esta empreitada persiste a pergunta: quais as conclusões a retirar? 
Na mais recôndita origem deste estudo, esteve a inquietante convicção, adquirida 
enquanto docente de Português – de que, apesar de a maioria dos alunos, logo à saída do 
1.º CEB, saber ler e escrever, uma grande parte não consegue dominar esta competência, 
no término desta primeira etapa da sua vida escolar, nem consegue aperfeiçoá-la, ao longo 
do tempo. E isto muito em parte, pelo menos devido ao facto de falhar o pressuposto de 
que, para tal, e além das aulas de língua materna contribuiriam as aulas das outras 
disciplinas, já que se trata, incontestavelmente, de uma competência transversal. Por outro 
lado, o ensino da produção textual também deverá assentar num contexto processual de 
(aprendizagem de) escrita. E esta convicção ganhou ainda mais força e razão, aquando da 
leitura quer de autores que defendem o caráter determinante da escrita nos sucessos pessoal 
e profissional quer de autores que, ao mesmo tempo e desde há muito, também têm vindo a 
destacar a sua extrema complexidade. Daí a urgência de um ensino processual da escrita, 
com o devido e merecido destaque, que ultrapasse, definitivamente, um ensino tradicional 
desta competência, e em que as atividades de planeamento, de textualização, de revisão, de  
correção e de reformulação de texto se instalem como componentes essenciais, 
enquadradoras de tarefas favorecedoras de aprendizagem e, consequentemente, do sucesso 
não só escolar  – já que está implicada na maioria das situações de avaliação –  como 
também social – dada a centralidade que essa competência detém no acesso a muitos 
âmbitos (profissional, escolar, por exemplo). 
Ora, esta responsabilidade atribuída aos docentes das outras disciplinas exige que 
os mesmos sejam capazes de lidar da melhor forma com a mesma. Para tal, e antes de tudo, 
é preciso que estes mesmos docentes tenham consciência desta questão e, seguidamente, já 
sensibilizados, saibam, como assumi-la, de modo a possibilitarem ao aluno que este viva 
plenamente a escrita, em contexto escolar, nas suas aulas, tornando-o capaz de se assumir 
como um autêntico aprendente de escrita; capacidade esta que o capacitará também a 
continuar a vivência do escritural para além da vida escolar.  
No entanto, parece-nos que – e recordando o criterioso testemunho do professor do 
nosso estudo (que manifesta ter consciência de que as dificuldades sentidas pelos alunos na 
consecução das atividades escritas se prendem, «essencialmente, com a análise do texto e a 
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capacidade de o tornarem em informação prática» e «com a própria redação», já que os 
alunos têm muita dificuldade, em organizar, por escrito, as ideias.») – os professores das 
disciplinas em questão não estão preparados para ajudar o aluno a desenvolver as suas 
competências escriturais, devido em grande parte, por se sentirem pressionados pela 
questão do cumprimento dos conteúdos programáticos. Apesar de demonstrarem 
consciência da importância da escrita, as atividades de escrita solicitadas aos alunos bem 
como os moldes em que estas são pedidas refletem uma conceção tradicional do papel da 
escrita e do seu ensino-aprendizagem. Ora, tal parece querer significar que estes docentes 
promovem estas atividades com a única preocupação de obter um produto final para 
avaliar (ou não) apenas em termos das correções ortográfica e gramatical, não havendo 
qualquer preocupação com o processo recursivo de ensino-aprendizagem da escrita: 
planeamento, textualização, revisão. Parece-nos, assim, que, para estes, desenvolver a 
competência escritural nos alunos é, sobretudo, ajudá-los a melhorar o seu desempenho 
linguístico, havendo uma maior preocupação com erros relacionados com operações de 
baixo nível, enquanto são negligenciadas outras operações cognitivas de alto nível, tais 
como: aprender os géneros textuais próprios das várias disciplinas ou usar a escrita para 
conceptualizar, para refletir, para aprender. 
Há, por conseguinte, um trabalho essencial a fazer, mormente, em termos da 
formação contínua (e não só) de professores, nas diversas áreas: nomeadamente, na 
didática da escrita, que poderá apostar num trabalho docente verdadeiramente partilhado, 
que passe por uma real e efetiva gestão e articulação curricular; porém, para que uma 
intervenção a este nível dê resultados, é necessário consciencializar os professores das 
várias disciplinas para a questão da transversalidade da competência escrita nas áreas 
curriculares do currículo nacional dos alunos do ensino básico e até mesmo secundário, já 
que o trabalho desta tão complexa competência não se pode confinar, exclusivamente, ao 
espaço da disciplina de Português.  
Contudo, por ora, centremo-nos no facto de que esta pesquisa foi conduzida com o 
intuito de avaliar se as outras disciplinas (no caso, História) também podem (ou não) 
constituir-se como um contributo importante, para um melhor ensino-aprendizagem da 
produção textual e consequente desenvolvimento das competências escriturais dos alunos 
bem como uma maior e melhor construção de conhecimento e qual o grau de adesão dos 
alunos às atividades de escrita em questão, pelas razões já  expostas.  
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Os dados quantitativos e qualitativos obtidos por entrevista quer à docente quer aos 
alunos serviram para confirmar o que já intuíamos, quanto à prática escritural da docente e 
ao pouco destaque dado ao ensino-aprendizagem da dita competência. Também nos 
permitiram saber que os alunos, na sua maioria, reagem favoravelmente a uma escrita 
processual e aqueles que não declaram de forma tão expansiva esse rececionamento são 
alunos que também declaram não reagir muito favoravelmente às atividades de escrita 
«usuais». Ressalvamos, contudo, que, claramente, não mostram rejeição. Por sua vez, os 
dados quantitativos obtidos mediante a análise dos textos e das grelhas de classificação e 
da correção da FAF – neste último, ainda que de forma pouco expressiva – confirmam quer 
o contributo desta prática de ensino da escrita para uma maior e melhor construção de 
conhecimento quer para o aperfeiçoamento da competência escrita pelos alunos. E estes 
dados são por deveras visíveis, se formos comparando as (não) produções iniciais (por os 
alunos se terem recusado a escrever um (pré-)texto solicitado no exercício 1.1., com base 
nos dados registados na grelha que tinham preenchido em 1., a propósito dos textos lidos), 
com as produções intermédias (embora esquemáticas) e últimas, aluno a aluno do GE, em 
contexto SDI (dos textos produzidos a propósito da Ficha de Leitura n.º 1, realizada no 
âmbito da SDI) (Anexo XLII). Apenas três alunos (999_12; 999_14; 999_25) dão início à 
produção do (pré-)texto solicitado, mas não o concluem. 
Os resultados desta pesquisa confirmam, enfim, o já defendido por alguns autores, 
nacionais e estrangeiros, sendo também, portanto, um contributo – ainda que modesto – 
para uma melhor compreensão do papel e do lugar da escrita nas outras disciplinas 
escolares, concretamente, no que respeita ao ensino-aprendizagem dos géneros textuais 
específicos de cada uma das várias disciplinas do currículo. Por outro lado, estes resultados 
também poderão ser  impulsionadores de outras pesquisas, centradas noutras disciplinas do 
currículo, do mesmo ou de outros anos de escolaridade, de forma a sabermos se perdura a 
confirmação da importância da escrita e se, a confirmar-se, os mesmos encontram eco – 
quer numa formação que estimule uma profunda reflexão sobre o lugar da escrita nas 
aprendizagens escolares e o seu papel na apropriação e construção de saberes quer numa 
reformulação de currículos, direcionados mormente para o ensino desta competência 
transversal e não (tanto) para o mero ensino de conteúdos. E caminhamos, assim, para uma 
Escola em que o processo de ensino-aprendizagem desta competência ultrapasse, de forma 
efetiva, as fronteiras da aula de língua materna (ou de escolarização), tanto mais que «A 
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Escola – e a escrita, usada maioritariamente para prestar provas de conhecimentos – gera 
insegurança, desistência, repulsa.» (Pereira, & Cardoso, 2012: 28). 
Antes de concluir esta reflexão, importa destacarmos algumas das limitações deste 
trabalho. Referimos, primeiramente, o facto de o quadro teórico estar pouco desenvolvido 
– ainda que incisivo –, ressalvando, porém, que os materiais produzidos foram elaborados 
à luz do mesmo. Não o retomamos, sob pena de, por escassez de tempo, nos empecermos e 
pormos em causa a coesão e coerência do trabalho feito. Seguidamente,  aludimos o facto 
do conjunto de textos analisados do GE que foram escritos em contexto prévio à aplicação 
da SDI (solicitados pela docente de História), terem sido produzidos a partir de uma 
indicação que consideramos algo vaga, especialmente no que respeita à solicitação feita 
aos alunos, quanto ao modo de escrita (género textual) pretendido. Também não houve 
qualquer orientação, relativamente às características do texto a produzir e, principalmente, 
por terem sido escritos fora do contexto de sala de aula. Pensamos, contudo, ter (bem) 
percebido que os alunos, na sua maioria, consideraram tratar-se de uma biografia. Por 
último, consideramos que a investigadora (da escola) deveria, juntamente com a docente 
(no caso, de História), aplicar a realização da SDI, de forma a melhor poder orientar os 
alunos (isto porque os alunos escusaram-se a/prescindiram de fazer alguns exercícios e a 
docente não relevou, por não estar plenamente consciente da importância do processo). 
Mais abaixo retomaremos esta questão, por nos parecer oportuno e (mais) pertinente. 
Gostaríamos, também, ainda que de forma singela, deixar aqui algumas sugestões 
para eventuais trabalhos futuros. Começamos por relembrar e reiterar que este estudo 
poder-se-á aplicar a qualquer outra disciplina do currículo – exceção feita às disciplinas de 
língua estrangeira, cuja transversalidade, na nossa humilde opinião, dá ensejo a um 
trabalho didático distinto –, não sendo necessário a análise de dados ser aplicada a todos os 
alunos da turma, parecendo-nos mais proveitosa, aliás, a análise de uma amostra de 4/5 
alunos por turma, ainda que replicada ao longo do ano letivo, pelo menos, durante 4 vezes, 
iniciando-se com uma SDT que alternaria com uma SDI e assim sucessivamente. Uma 
turma de contraste também encontraria lugar neste estudo, optando-se, todavia, por uma 
que mobilizasse o menor número (possível) de variantes, ou seja: i) ambas as turmas 
teriam o mesmo docente de Português; ii) ambas as turmas teriam o mesmo docente da 
disciplina escolhida; iii) ambas as turmas teriam alunos com resultados o mais próximos 
possível (obtendo-se pela análise da média à disciplina, no final do 1.º período); iv) e, 
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necessariamente, turmas da mesma escola e do mesmo concelho, tal como fizemos neste 
estudo. Fruto da experiência adquirida, os textos a analisar, no âmbito das SDT ou SDI, 
quer no GE quer no GC, teriam de ser produzidos, necessariamente, em contexto de sala de 
aula e partindo de uma indicação por nós facultada. Neste momento, quererão, 
eventualmente, interpelar-nos, para questionar o facto de a docente da disciplina escolhida, 
ao ser a mesma em ambas as turmas, poder implicar, inevitavelmente, contaminação de 
práticas no grupo de contraste. Pensamos, sinceramente, que não. Se a docente for levada a 
refletir sobre a sua prática, se estiver consciente das dificuldades dos alunos e do muito 
caminho ainda a trilhar para solucioná-las, se estiver devidamente esclarecida acerca do 
estudo e suficientemente motivada, apenas terá de replicar a sua prática quotidiana, apenas 
devendo afastar-se da mesma, na turma do GE, aquando da realização das SDI. Isto porque 
pensamos que, posteriormente, estará mais consciente e sensibilizada para a importância de 
um contexto processual de (ensino/aprendizagem de) escrita; aliás, uma das limitações 
deste estudo foi o facto de não termos acompanhado, em contexto de sala de aula, a 
realização da SDI. O próprio docente de História do GE afirmou-nos que considerava ter 
sido aconselhável (por benéfica e até vantajosa, no que respeita aos resultados, 
eventualmente) a presença da investigadora (da escola) na sala de aula, aquando da 
realização da SDI, por, nalguns momentos, ter sentido alguma hesitação quanto à forma 
como atuar, quando interpelado pelos alunos, tão simplesmente a propósito das estratégias 
delineadas, temendo não ter tido a atuação prevista, nomeadamente na condução das 
atividades. Contudo, ressalvamos, não foi posta em causa a fiabilidade do estudo empírico 
e o balanço final é, a nosso ver e do docente em questão, sinceramente satisfatório.   
 Antes de terminarmos, reiteramos os nossos agradecimentos aos dois professores 
de História e aos alunos (do GE e do GC) que se disponibilizaram a participar nesta 
pesquisa, apesar do desconforto que a situação carreia, fazendo-o de forma empenhada e 
entusiasta, o que muito contribuiu para o sucesso da mesma e, mais uma vez, à nossa 
orientadora, Professora Doutora Luísa Álvares Pereira,  e coorientadora, Doutora Luciana 
Graça, bem como a todos os outros elementos do projeto Protextos, com quem também 
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1.1. Anexo I: A nossa sequência didática sobre a unidade B2 do programa de 
História – O mundo romano no apogeu do império
  
 
DIREÇÃO REGIONAL DE EDUCAÇÃO DO CENTRO 
Agrupamento de Escolas de XXXXXX – XXXXXX 









O que herdámos dos romanos! 
Unidade B2, Tema B: A herança do mediterrâneo antigo. O mundo 
romano no apogeu do império 
 




Esta Sequência Didática a aplicar em aulas de História (doravante, SD) segue uma estrutura característica de uma SD a utilizar em aulas de Língua Portuguesa. 
Daí que sejam mobilizados, portanto, os  atuais Programas de Português do Ensino Básico (PPEB) e os respectivos descritores de desempenho e conteúdos, no que se 
refere à escrita. Porém, o enfoque é também colocado em centrais elementos específicos da própria disciplina de História: aptidões/capacidades, tema e respetivos 












1. Nome da sequência: «O que herdámos dos romanos» 
2. Contexto/Projeto: Com esta SD, os alunos terão a oportunidade de reconhecer a forma e o conteúdo característicos do texto expositivo-informativo, 
identificando-o também como próprio da disciplina de História, em que a língua é, mormente, lugar de conhecimento. Para tal, será dada ao aluno a 
possibilidade de resolver atividades relativas, em particular, à  estrutura deste texto. Desta forma, acreditamos, será possível promover a capacidade 
de escrita dos alunos, motor deveras relevante na construção de conhecimento. 
3. Ano de escolaridade: 7.º 
4. Duração estimada: 3 blocos de 90 minutos cada um.  
5. Competência foco associada ao resultado esperado no final do 3.º Ciclo: Escrita. 
 
5.1. Resultado(s) esperado(s):  
No âmbito do domínio II, «Aptidões/Capacidades», do PH do 3.º CEB para o 7.º ano de escolaridade em vigor: 
− Selecionar informação sobre temas em estudo;  
− Aperfeiçoar a expressão verbal e escrita;  
− Utilizar técnicas de comunicação oral, de organização de textos e de expressão gráfica. 
 
Invocando a transversalidade de objetivos que preside a este trabalho e por nos parecerem os mais ajustados à situação de ensino-aprendizagem  na 
disciplina de História no 7.º ano de escolaridade – mais precisamente, no que respeita ao ensino-aprendizagem da competência escrita, que deverá passar, obrigatória 
e inevitavelmente, pelo estudo dos géneros de discurso próprios de cada disciplina –, invocaremos, também, como Resultados Esperados, dois dos elencados nos 
PPEB, a propósito da escrita no 3.º CEB:  
− Escrever para responder a necessidades específicas de comunicação em diferentes contextos e como instrumento de apropriação e partilha do 
conhecimento; 
− Escrever com autonomia e fluência diferentes tipos de texto adequados ao contexto, às finalidades, aos destinatários e aos suportes da comunicação, 




5.2. Competência foco: Escrita. 
 
5.3. Linha orientadora: Escrever, não só como forma de expressão do “eu”, de comunicação, mas também como forma de construir e expressar conhecimento, ou 
seja, como fonte de informação. 
 
6. Produto esperado no final desta sequência didática: Texto expositivo-informativo (para (melhor) aprender História e para (melhor) aprender a escrever, dentro e 
fora da escola).  
 
7. Descritores de desempenho da competência foco (com base nos PPEB):  
● «Recorrer à escrita para assegurar o registo e o tratamento de informação ouvida ou lida (1). 
●Utilizar a escrita para estruturar o pensamento e sistematizar conhecimentos (2). 
●Utilizar, com autonomia, estratégias de preparação (3) e de planificação da escrita de textos (4). 




●Redigir textos coerentes, seleccionando registos e recursos verbais adequados (8): 
− ordenar e hierarquizar a informação, tendo em vista a continuidade de sentido, a progressão temática e a coerência global do texto; 




7. Processo de avaliação diagnóstica/formativa: Observação Direta e Ficha de Avaliação Formativa. 
 




1. Abertura  
Apresentação do contexto/projeto – Organização do trabalho Recursos a disponibilizar Metodologia Tempo 
 
Descrição do projeto 
Este projeto, aqui apresentado, nasce do nosso grande interesse em encontrar estratégias profícuas em 
termos do desenvolvimento da capacidade de escrita por parte dos nossos alunos, na aula de História. 
Mais especificamente, este nosso estudo, inserido, aliás, no âmbito do nosso próprio Mestrado em 
Didática, visa responder às seguintes perguntas: 
– Qual o impacto da operacionalização, na aula de História (7.º ano), de uma conceção didática 
processual da escrita, em termos de adesão dos alunos às atividades de escrita e de construção de 
conhecimento em História (desenvolvimento/ aperfeiçoamento da competência escrita, conhecimento da 
matéria escolar/aquisição de melhores resultados escolares à disciplina)? 
  – Quais as atividades de escrita a que recorre o professor, quando ensina 























  – Qual a natureza destas mesmas atividades (percentagem de tempo habitual 
atribuída à escrita; momento e papel assumido pelo professor…)? 
    – Quais os efeitos obtidos em termos de adesão dos alunos às atividades de escrita e 
de qualidade do texto?, já que vários são os autores a defenderem a necessidade de um ensino explícito 
da escrita, tanto mais que esta se assume como umas das atividades cognitivamente mais difíceis e, 
ainda, porque, se bem adquirida, é geradora e alavancadora de conhecimento. Esta é não só meio e 
objeto de estudo, próprio da disciplina de língua materna, mas, e essencialmente, ferramenta de trabalho 




Esta SD abordará o tema 2.2. do PH do 3.º ciclo do Ensino Básico (CEB), «O MUNDO ROMANO NO 
APOGEU DO IMPÉRIO», e seguintes subtemas e respetivos conteúdos: «O mediterrâneo romano nos 
séculos I e II (o Império: áreas dominadas e factores de integração; uma economia urbana, comercial e 
monetária); Sociedade e poder imperial (A ordem social, A vida quotidiana em Roma; As instituições 
políticas); A civilização romana (O direito, O urbanismo; A arte e a literatura; As crenças religiosas»), em 
2 blocos de 90 minutos cada um. Além de ter como objetivo desenvolver nos alunos o domínio de 
conhecimentos gerais e específicos do PH do 7.º ano de escolaridade, esta SD visa, igualmente, 

















Grelha de observação da reação 





Descrição das etapas da SD 
No primeiro bloco, a professora fará a introdução à unidade “B2: O mundo romano no apogeu 
do império” (páginas 13, 21, 22, 23 e 24 do PH do 3.º CEB), remetendo os alunos para a página 80 do 
manual adotado (doravante, MA, de manual) – Viver a História – 7.º ano de escolaridade, Santillana. 
Nesta página, encontram-se um mapa com a extensão máxima do império romano, no século II d.C., um 
friso cronológico respeitante ao período de vigência do império romano e, ainda, uma gravura de uma 
cidade romana. De seguida, a professora fará uma exposição oral, com base num powerpoint (Anexo_II), 
em que está apresentado o conteúdo dos textos expositivos-informativos das páginas 82 a 87 do MA 
sobre os subtemas do programa: «O mediterrâneo romano nos séculos I e II: Império: áreas dominadas e 
factores de integração; uma economia urbana, comercial e monetária», páginas 21 e 22 do PH do 3.º 
CEB –, subintitulados: “Roma: de aldeia a cidade-estado”, “De cidade-estado a capital de um grande 
império”, “A integração dos povos dominados”, “Economia comercial, urbana e monetária”, e todos 
subordinados ao título: “O Mediterrâneo romano nos séculos I e II”. 
 
Seguidamente, a professora entregará aos alunos a ficha de leitura (FL) n.º 1 (Anexo_III), que 
se subdividirá em 3 partes que se poderão caracterizar, essencialmente, mas não exclusivamente, já que 
o processo de escrita deve ser recursivo – por: I – desmontagem/planificação (de textos) partilhadas; 
II – textualização/revisão partilhadas; III – revisão/reescrita de texto partilhadas. 
Com a resolução das atividades subordinadas ao grupo I, pretende levar-se os alunos a, num 
primeiro momento, desmontarem os textos, com vista quer a recolherem informações sobre o tema em 
estudo, quer a tomarem consciênca de que os textos que leem na aula de História apresentam uma 
sequencialidade hierarquizada de exposições/informações, estando, portanto, sujeitas a uma determinada 


















Ficha de Avaliação Formativa 
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Estes textos apresentam, então, um conjunto de informações hierarquizadas (facto, explicação, 
exemplos), distribuídas por parágrafos, bem delimitados, e de forma organizada, lógica e clara 
(introdução, desenvolvimento, conclusão, ainda que específica). A professora alertará para uma possível 
definição de texto expositivo-informativo, que figura em destaque na própria FL. Num segundo momento, 
os alunos deverão verificar que, ao desconstruírem e ao desmontarem um texto, estarão, precisamente, a 
montar o seu próprio texto, um texto expositivo-informativo, planificando-o, já que nas questões da 
mesma FL (n.º 1), subordinadas ao grupo II, serão convidados a redigirem frases, seguindo indicações 
prévias. Estarão, portanto, a escrever os seus textos, ainda que por partes, que irão montar, numa fase 
posterior. 
Os exercícios seguintes da FL, pertencentes ao  grupo III, são uma atividade de (re)escrita 
colaborativa dos textos: trata-se de um momento de partilha dos textos redigidos, nomeadamente do texto 
escrito pela docente de História, como forma de aproximação pedagógica e didática da professora aos 
alunos/turma, a partir da ajuda dada pelo aluno leitor ao questionar o aluno autor sobre eventuais 
imprecisões.  
As várias atividades partilhadas das fases I, II e III fá-los-ão percecionar possibilidades 
diferentes de articulação dos seus parágrafos e ideias na frase, num plano já de organização textual e 
não apenas frásica, dando-se também já aos alunos com mais dificuldades em termos de competências 
escriturais a possibilidade de rever e de reformular os seus textos, antes de os lerem à turma. Por outro 
lado, os discentes também terão a oportunidade de percecionar a existência de várias possibilidades de 
organização de uma mesma informação. 
Como trabalho de casa (TPC), é solicitada aos alunos a leitura das páginas 94 a 105 do 
MA, com particular incidência nas páginas 98, 100 e 102, com vista a poderem resolver, na aula 





Num segundo bloco, proceder-se-á à distribuição da FL n.º 2 (Anexo_IV). Como os alunos já 
terão lido os textos das páginas 94 a 105 do MA, com particular incidência nas páginas 98, 100 e 102, 
terão de começar a resolver a ficha distribuída, procedendo-se, de seguida, à respetiva correção 
(sequente ao Anexo IV). Na correção do trabalho realizado, além da natural participação dos alunos, 
também será (vídeo)projetado o texto lacunar, em que as palavras em falta surgirão destacadas. 
Terminado o preenchimento do texto lacunar, será feita, ainda, a leitura do mesmo, em voz alta, pelos 
alunos (e/ou pela docente). 
 Seguidamente, a turma assistirá a um vídeo (com a duração aproximada de 12 minutos) sobre, 
precisamente, a romanização da Península Ibérica. Na sequência do mesmo, haverá, ainda, lugar a um 
momento de interação aluno-turma-professor/professor-turma-aluno, com vista a sistematizar este mesmo 
conteúdo programático. 
Posto isto, no restante tempo da aula, os alunos serão orientados, por grupos, para a leitura de 
três conjuntos de textos e para a análise de gravuras e de fotos – uns, apresentados nas páginas 90 e 91 
do MA; outros, facultados pela própria docente (apresentados sequentemente ao Anexo V), a fim de 
resolverem a FL n.º 3 (Anexo_V), acerca da vida quotidiana dos romanos.  
Novamente, e à semelhança da primeira sessão, os alunos serão orientados para a 
desmontagem de um texto, embora, neste caso, também devam mobilizar informação contida nas 
próprias gravuras e fotos. Passa-se ao preenchimento de um quadro, de molde a fazer-se uma síntese 
das informações mais pertinentes sobre os hábitos quotidianos dos romanos (hora de levantar/deitar, 
higiene pessoal, vestuário, refeições, ocupações, lazer, família, habitação, religião, celebrações 
fúnebres), devendo, por isso, ser conhecidos pelos alunos, e a conseguir-se, igualmente, planificar o texto 
a ser escrito por estes. Isto com o objetivo capital de, através da escrita, organizando e grafando as 
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informações, levar os alunos a melhor se apropriarem da informação com que trabalharam e, enfim, do 
conhecimento construído.   
Para TPC e como preparação para o teste, os alunos deverão seguir o Roteiro de Estudo 
(Anexo_VI), seguindo as instruções dadas no mesmo. 
Posto isto, num 3.º e 4.º momentos (3.º bloco), será aplicada uma ficha de avaliação formativa 
(vulgo, teste), (Anexo VII) sobre os conteúdos/competências mobilizados nesta SD e constantes da 
unidade B2 do Programa da disciplina de História de 7.º ano de escolaridade (Anexo VIII). 
 
2. Desenvolvimento 
(transversal à SD) 






Descritor de desempenho 
Conhecimento(s) 
prévio(s) 
Conteúdo(s)  de 
aprendizagem 
Atividade(s) Resultado(s)    
«Plano da Língua, 
Variação e Mudança» 
«Caracterizar o português 




Saber ler textos 








Leitura e análise de 
textos e outros 
documentos. 
 
Produção de textos. 
 
Mobilizar o conhecimento 
reflexivo e sistematizado 
para resolver problemas 
decorrentes da utilização da 
linguagem oral e escrita e 





















Escrita Descritor de desempenho 
Conhecimento(s) 
prévio(s) 
Conteúdo(s)  de 
aprendizagem 
Atividade(s) Resultado(s)    
«Escutar para 
aprender e construir 
conhecimento;» 
  
«Falar para construir e 
expressar 
conhecimento» 
«Dispor-se física e 
psicologicamente a escutar, 
focando a atenção no 




para clarificar, registar, 
tratar e reter a informação, 
em função de necessidades 
de comunicação 
específicas (2): 
− identificar ideias-chave; 
− tomar notas; 
− (…) 
− elaborar e utilizar grelhas 
de registo; 
− esquematizar.» 















séculos I e II 
 










Audição de uma 
exposição oral da 
professora, com base 
num powerpoint e 
observação de mapa 
(geografia império 








essencial da mensagem, 
apreendendo o fio 
condutor da intervenção 
e retendo dados que 
permitam intervir 
construtivamente em 
situações de diálogo ou 
realizar tarefas 
específicas». 






















− identificar o assunto, 
tema ou tópicos; 
− distinguir o essencial do 
acessório; 
− (…) 
− fazer inferências e 
deduções (3);  
 
 











adequados à organização e 
tratamento da informação: 
− tomar notas; 
 − identificar ideias-chave; 




«Identificar e caracterizar 
(…) tipologias e géneros 
textuais. (7)» 
Tomar notas O mediterrâneo 
romano nos 
séculos I e II 
 
Sociedade e poder 



















Leitura e interpretação 





«Ler de forma fluente, 
apreendendo o sentido 




Ler textos de diferentes 
tipos e em suportes 































«Interpretar processos e 
efeitos de construção de 




































criticamente quanto à 
validade da informação, 
seleccionando os 
dados necessários à 
concretização de tarefas 
específicas e 
mobilizando a informação 
de acordo com os 





construir e expressar 
conhecimento(s)» 
«Produzir enunciados com 
diferentes graus de 
complexidade para 
responder com eficácia a 
instruções de trabalho.» 
 
«Recorrer à escrita para 
assegurar o registo e o 
tratamento de informação 
ouvida ou lida (1).» 
 
«Utilizar a escrita para 







de comunicação em 
diferentes 
contextos e como 
instrumento de 




técnicas e processos de 
planificação, 
textualização e revisão, 
utilizando diferentes 






















«Seleccionar tipos e 
formatos de textos 
adequados a 
intencionalidades e 






autonomia e fluência 
diferentes tipos de texto 
adequados ao 
contexto, às finalidades, 


























Leitura Descritor de desempenho 
Conhecimento(s) 
prévio(s) 
Conteúdo(s)  de 
aprendizagem 
Atividade(s) Resultado(s)    
















adequados à organização e 
tratamento da informação: 
− tomar notas; 
− identificar ideias-chave; 




«Identificar e caracterizar 
(…) tipologias e géneros 
textuais. (7)» 
 
«Interpretar processos e 
efeitos de construção de 
significado em textos 
multimodais (8).» 
Tomar notas O mediterrâneo 
romano nos 









romana (O direito,  
O urbanismo;  
















Leitura e interpretação 










«Ler de forma fluente, 
apreendendo o sentido 




Ler textos de diferentes 
tipos e em suportes 
variados para obter 
informação, 
organizar o conhecimento 
ou para aceder a 
universos no plano do 
imaginário, 
adequando as estratégias 
de leitura às finalidades 
visadas.» 
«Posicionar-se 
criticamente quanto à 



















Correção da FL 




























dados necessários à 
concretização de tarefas 
específicas e mobilizando 
a informação de acordo 
com os princípios éticos 











aprender e construir 
conhecimento» 
  
«Falar para construir e 
expressar 
conhecimento» 
«Dispor-se física e 
psicologicamente a escutar, 
focando a atenção no 




para clarificar, registar, 
tratar e reter a informação, 
em 


















essencial da mensagem, 
apreendendo o fio 
condutor da intervenção e 
retendo dados que 
permitam intervir 
construtivamente em 
situações de diálogo ou 
realizar tarefas 
específicas.» 





















− identificar ideias-chave; 
 − tomar notas; 
− solicitar informação 
complementar; 




«Interpretar discursos orais 
com diferentes graus de 
formalidade e 
complexidade: 
− formular, confrontar e 
verificar hipóteses acerca 
do conteúdo; 
− agir em conformidade 
com instruções e 
informações recebidas; 
− identificar o assunto, 
tema ou tópicos; 
− distinguir o essencial do 
acessório; 
− distinguir visão objectiva 














− fazer inferências e 
deduções (3).» 
«Escrever para 
construir e expressar 
conhecimento(s)» 
«Produzir enunciados com 
diferentes graus de 
complexidade para 
responder 
com eficácia a instruções 
de trabalho.» 
 
«Recorrer à escrita para 
assegurar o registo e o 
tratamento de informação 
ouvida ou lida (1).» 
 
«Utilizar a escrita para 




«Utilizar, com autonomia, 
estratégias de preparação 
(3) e de planificação da 





Sociedade e poder 
imperial 
(A vida quotidiana 


































TPC (preparação para o 
teste): 
Reescrita 




diferentes contextos e 
como instrumento de 



































«Seleccionar tipos e 
formatos de textos 
adequados a 
intencionalidades e 
















Avaliação das atividades sobre competência foco e competências de processo Recursos a disponibilizar MT Tp 
 
Avaliação do trabalho desenvolvido – processo (grelhas de observação direta) 
 
Avaliação do produto (grelhas de correção de texto expositivo-informativo e do teste) 
 
 
Fichas de Leitura 
Grelhas de Análise de textos 
























 1.3. Anexo III: Materiais elaborados no âmbito da nossa sequência didática 
– Ficha de Leitura n.º 1 
 
Direção Regional de Educação do Centro 
Agrupamento de Escolas de XXXXXX – XXXXXX 
Escola Básica e Secundária de XXXXXX – XXXXX 
 
HISTÓRIA 
Ficha de Leitura n.º 1 
 
Nome: _____________________________________________________ N.º ____ Turma: 7.º E 
 
1.  Por um lado, no sentido de conheceres o legado que herdámos da civilização romana e, 
por outro, no sentido de te preparares para a Ficha de Avaliação Formativa (teste) e, ainda, 
ajudares os teus colegas a prepararem-se, também, lê os textos expositivos-informativos, 
mediante o grupo a que pertences, conforme indicação da tua professora: 
 i) Grupo I: páginas 88, 89, 92 e 93 do teu manual e observa e analisa, também, as 
imagens e suas legendas; 
 ii) Grupo II: Anexo_IIa; 
 iii) Grupo III: Anexo_IIb; 
 de modo a listares as informações, contidas nos mesmos, sobre os grupos sociais no apogeu do 
império romano: 
Situa, geograficamente, o 
período denominado de  





o  período denominado 
de  apogeu do mundo 
romano. 
 
Quais os grupos sociais 




Quais as caracterizas dos 
vários grupos sociais no 














Em síntese, o que 
concluis acerca dos 
grupos sociais, nesta 
sociedade, neste período. 
 
 
1.1 Agora, com base na lista de informações que retiraste dos textos, gráficos, imagens e suas 
legendas, escreve um (pré-)texto que informe os seus leitores, os teus colegas, com quem 



























1.2 Ouve ler o que os teus colegas já escreveram. Comenta o que ouviste o(s) teu(s) colega(s) 
ler(em) e ouve, também, os comentários de outros colegas, para, seguidamente, ajudares a 
preencher a grelha que se segue: 




































































1.3 A partir da leitura que fizeste e do que ouviste ler e comentar, de modo a completares, de 
forma mais pormenorizada e consciente, a informação sobre os grupos sociais no mundo romano, 
ajuda a preencher a seguinte grelha e vai registando as informações registadas no quadro, pela 
professora: 
Quais as características de cada grupo social? 







Quais os seus  
cargos/ocupações? 
Que instituições 
































































































































2. Partindo da grelha 1.3 já preenchida, vais, agora, com as informações constantes em cada 
linha da mesma, escrever frases, simples ou compostas, formando, respetivamente, um único 
parágrafo por linha, ligando as ideias dentro das mesmas ou as frases entre si, com algumas das 
seguintes expressões, consoante o caso, sem deturpares as informações: 
Para organizar as diferentes ideias Para introduzir pormenores ou exemplos Para reforçar uma ideia 
antes de mais 
em primeiro lugar 
seguidamente 
em segundo lugar 
por fim 




importa dizer que 
assim 
além disso 
por esta razão 
como já foi afirmado 
deacordo com 
por outras palavras 
com efeito, na verdade 
Para indicar a causa Para indicar a consequência Para distinguir pontos de vista ou marcar oposição 
porque 
por esta razão 
visto que 
já que 
por causa de  






por outro lado 
contudo, todavia, porém 
ainda assim 
de qualquer forma 































































































2.1.1  Com a informação contida nas três primeiras linhas das grelhas 1 e 1.2, constrói um 
parágrafo (F), usando, para introduzir o mesmo, expressões como: “O meu objetivo é explicar”, 















2.1.2 Por fim, relê a última linha das grelhas 1 e 1.2 e, a título de síntese, breve, escreve um 
único parágrafo (G), constituído por uma única frase (simples ou composta), iniciada por 
expressões, tais como: “Em suma”,” Em conclusão”, “Em síntese”, “Para finalizar”, ”Neste 













2.2  Neste momento, tens 7 parágrafos escritos (A, B, C, D, E, F, G). Indicando-os pelas 
respetivas letras, ordena-os, pela ordem que julgas fazerem mais sentido. Apresenta essa 










2.2.1 Ouve os teus colegas e as suas justificações. E, se considerares mais adequado e correto, 











Nome: N.º Ano/Turma: 
 
2.2.2 Seguindo essa (re)ordenação, é chegado o momento de redigires o teu texto expositivo-

































3. Troca o teu texto com o colega do lado. Pede-lhe que o leia, para ver se o compreende. 
Responde-lhe às suas perguntas sobre o texto e certifica-te que o que quiseste dizer, no texto, 
está lá escrito. Se necessário, reescreve o teu texto, explicitando, as ideias que suscitaram as 
perguntas do teu colega. 
3.1  Vê se há erros de pontuação, que estejam a impedir a clarificação das ideias. 
3.2 Usa o dicionário, se tiveres dúvidas quanto à ortografia. 
3.3  Por fim, numa folha à parte, com nome, número e turma, reescreve a versão final do teu 
texto, para entregares ao teu professor.  
Ele digitalizá-lo-á e enviar-to-á por correio eletrónico! Depois de o  receberes, digita-o 
eletronicamente e envia-o aos teus colegas de turma! Estarás a ajudá-los a prepararem-se para o 
teste!  No final, quem sabe, ainda o verás publicado no Jornal da Escola! 
 
INFORMAÇÃO 
Se atentares nas grelhas que foste preenchendo até este momento, constatarás que 
os textos que acabaste de ler pretendem transmitir informações, neste caso, sobre a 
sociedade no apogeu do império romano.  
 
São textos expositivos-informativos, já que apresentam um conjunto de informações 
hierarquizadas (facto, explicação, exemplos), por parágrafos, bem delimitados, e de forma 






















Direção Regional de Educação do Centro 
Agrupamento de Escolas de XXXXXX – XXXXXX 
Escola Básica e Secundária de XXXXXX – XXXXX 
 
HISTÓRIA 
Ficha de Leitura n.º 1 
(Anexo II_a) 
 
1. Lê os textos expositivos informativos que se seguem, com vista a encontrares 
informações sobre os grupos sociais no apogeu do mundo romano. 
O Império Romano 
A formação do império romano foi bastante lenta, decorrendo entre os séculos V a. C. e o 
século II d. C., a partir da cidade de Roma.  
A fundação de Roma diz-se ter ocorrido por volta de 753 a. C. Trata-se de uma das mais 
famosas lendas da história romana: Reis Silvia, filha de Numitor, rei de Alba Longa (cidade do 
Lácio), dera à luz dois filhos do deus da guerra, Marte: Rómulo e Remo. Amílio, irmão de Numitor 
e usurpador do trono, ordenou que os dois recém-nascidos fossem, no entanto, atirados ao rio 
Tibre. Quis o destino que fossem salvos por pastores e amamentados por uma loba, Rea, na colina 
do Palatino. Quando cresceram, resolveram fundar uma cidade no local onde foram encontrados, 
na planície na confluência das colinas de Roma. Foi Rómulo quem acabou por fundar a cidade 
ainda que, para isso, tenha morto o irmão, tornando-se o seu primeiro rei. 
No ano 85 da nossa era os Romanos concluíram a conquista da Bretanha, a atual Grã-
Bretanha. Estavam praticamente concluídas as conquistas. Com Trajano (53-117), Roma atingia o 
auge territorial: a fronteira do império estendia-se às montanhas limítrofes do Irão (Zagros), 
depois de uma série de conquistas que levaram os seus exércitos ao Danúbio (vitória sobre os 
Dácios entre 101 e 107 na atual Roménia); os Partos foram derrotados (114-116) e, 
consequentemente, a Arménia (114), Mesopotâmia (115) e Assíria (116) foram anexadas. 
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O ano 476 da nossa era marca o fim 
do Império Romano, com a conquista de 
Roma pelos Hérulos. 
Roma: da Cidade ao Império. In Infopédia [Em linha]. 
Porto: Porto Editora, 2003-2012. [Consult. 2012-02-
20]. 





A sociedade romana e a sua nova organização com o império 
Ao alcançar o governo de Roma, Caio Otávio teve grande habilidade em conduzir uma 
série de reformas que modificaram as feições da administração e da economia no país. Nesse 
sentido, ele visava fortalecer a nova ordem sem, para tanto, dispor necessariamente de 
dispositivos de poder autoritários. Sob tal aspecto, acabou interferindo na organização da 
sociedade daquela época ao estabelecer novos critérios de classificação entre os cidadãos 
romanos. 
Durante muito tempo, a determinação dos direitos políticos e individuais foram realizados 
por meio do nascimento de cada romano. Era por essa razão que, durante uma parte do período 
republicano, os plebeus, mesmo se enriquecendo com o artesanato e o comércio, não usufruíam 
dos mesmos direitos que os patrícios. Ao longo do tempo, esse tipo de diferenciação acabou 
fomentando uma série de revoltas que deixavam a sociedade romana a mercê das desavenças e 
da instabilidade. 
Visando superar tal estrutura, o imperador Otávio Augusto determinou uma nova 
ordenação social baseada na condição econômica apresentada por cada um dos indivíduos. Dessa 
forma, foram criadas as ordens Senatorial, Equestre e Inferior.  
http://www.brasilescola.com/historiag/a-organizacao-social-imperio-romano.htm 
Patrícios e plebeus na República (após a Monarquia/antes do Império) 
Os cidadãos livres se dividiam em patrícios e plebeus. Os patrícios eram os descendentes 
das famílias dos antigos chefes tribais. No início da República, eles constituíam a classe dirigente. 
Já os plebeus não tinham linhagem aristocrática e não possuíam direitos políticos. No século III 
a.C., após as guerras, surgiram novas camadas sociais: cavaleiros ou homens novos (plebeus 
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enriquecidos no comércio) e clientes (dependentes dos patrícios). A partir daí, a organização 
social já não se estabelecia em função do nascimento, mas sim da riqueza. 
http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/imperio-romano/imperio-romano.php 
Grupos sociais no apogeu do mundo romano 
A sociedade romana dos séculos I e II, no apogeu do Império, quando este rodeava já toda 
a bacia do Mediterrâneo, estendendo-se até à Britânia, atual Inglaterra, para além do imperador e 
sua família, que gozavam de um estauto privilegiado, era constituída por senadores e cavaleiros. 
Estes grupos formavam as classes dirigentes. Porém, em estratos inferiores situavam-se os servos, 
os libertos e, ainda, a plebe. Na base da pirâmide social estavam os escravos, sem direitos. 
O Imperador encontrava-se no topo da pirâmide social.  Era este quem comandava 
superiormente o exército e governava a administração do Estado, através dos seus funcionários, 
promulgando decretos e aplicando a justiça. Era considerado o supremo sacerdote (pontifex 
maximus), sendo, por isso, divinizado. Possuía o poder Tribunício, ou seja, o direito a veto, sobre 
as decisões do Senado. Em suma, o Imperador congregava em si os poderes executivo, legislativo 
e judicial. 
A ordem senatorial era constitída pelos homens mais ricos e muito  influentes, 
possuidores de fortuna avaliada em um milhão de sestércios, onde se incluíam grandes 
propriedades, latifúndios, cultivadas por escravos. Desempenhavam cargos políticos –senadores, 
magistrados, governadores de províncias. Na verdade, exerciam as mais altas funções do estado e 
eram nomeados pelo Imperador. 
Por sua vez, a ordem equestre ou cavaleiros era composta por homens endinheirados e 
com prestígio social, com fortuna avaliada em quatrocentos mil sestércios. Podiam ser cobradores 
de impostos, negociantes ou estavam ligados às obras públicas. Eram os novos ricos da sociedade 
e desempenhavam também importantes cargos no exército e na administração. Os imperadores 
utilizavam-nos para limitar o poder dos senadores nomeados para importantes cargos 
administrativos.              
Quanto aos plebeus, eram homens livres, menos poderosos e ricos que os grupos 
anteriores. Eram pequenos proprietários de terras, camponeses, comerciantes ou artesãos. 
Muitos plebeus encontravam-se desempregados, devido à concorrência da mão de obra escrava. 
Uns eram muito pobres, indigentes urbanos, que viviam da esmola; outros tornavam-se clientes 




Os escravos e libertos, por norma, eram prisioneiros das guerra, criminosos ou adquiridos 
por compra. Não dispunham de quaisquer direitos cívicos ou jurídicos. Estavam totalmente 
dependentes de seus amos, que lhes davam abrigo e alimentação. O escravo era considerado um 
objecto, podendo ser vendido, castigado, morto ou abandonado. Os escravos eram ocupados com 
as mais diversas actividades: serviços domésticos, trabalhos no campo, nas minas, no artesanato, 
ou podiam ser secretários, médicos ou engenheiros, no caso de serem mais cultos. Também 
podiam ser gladiadores. Muitas vezes, os escravos domésticos, acabavam por ter uma relação 
muito próxima e familiar com os seus proprietários. Alguns deles conseguiram adquirir a 
liberdade, tornando-se libertos, muitas vezes concedida em testamento, pelos seus amos. 
Em suma, com o crescimento económico do império, as diferenças sociais acentuaram-se, 
criando uma maior separação entre classes: por um lado, os muito ricos, com poder, e, por outro, 
os pobres e com poucos privilégios, ou, nalguns casos, mesmo nenhuns. Todavia, é de ressalvar 
que o enriquecimento de um indivíduo possibilitava-lhe a sua ascensão social, havendo 
mobilidade social. 
http://www.slideshare.net/carlosvieira/roma-2991633 (texto adaptado) 
 
Os escravos na sociedade Romana 
O prefeito Pesânio Segundo foi morto por um dos seus escravos. De acordo com um 
antigo costume, todos os escravos que habitavam debaixo do mesmo teto, em número de 400, 
deveriam ser condenados à morte. O povo compadecido, pediu o perdão [...] mas o imperador 
Nero ordenou a execução.  
Tácito, Anais, XIV - 431  
 
São escravos, dizes. Mas são também homens! Escravos? Eu diria que são amigos de 
humilde condição. Lembra-te de que o ser a quem chamas escravo nasceu do mesmo modo que 
tu, cresce debaixo do mesmo céu, vive e morre como tu. Um dia, quem sabe, ele poderá ser livre 
e tu escravo. Trata os teus subordinados como gostarias que os teus superiores te tratassem a ti. 
Séneca (filósofo romano do século I d.C.), "Carta a Lucílio" 
 
Um dia da vida de um senador 
Como quase sempre, o senador foi acordado pelo labor dos escravos a limpar e a aquecer 
a casa e a preparar as refeições. Ao sair da sua alcova, encontra o filho, de 12 anos, que se 
prepara para ir à escola, acompanhado pelo pedagogo. Em seguida, entrega-se aos cuidados do 
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barbeiro e come uma refeição ligeira. Depois de fazer as suas orações junto do altar doméstico, 
recebe os seus clientes. Trata de negócios, no scriptorium, e, após colocar a toga debruada a 
púrpura, sai, acompanhado pelo secretário ( um escravo grego).  
Passa pelo templo de Júpiter Capitolino, onde faz uma oferenda ao deus e dirige-se, em 
seguida, ao edifício do Senado, para participar numa sessão presidida pelo imperador.  
Regressado a casa, toma uma nova refeição, na companhia da família. Pela hora oitava 
(13 horas), vai ao Coliseu, para assistir a um espectáculo em que participa a sua própria equipa de 
gladiadores. Dali segue para as Termas de Trajano, onde toma banho e recebe uma massagem, 
enquanto conversa com os amigos.  
À noite, o senador oferece um banquente em honra do governador da Bética, acabado de 
regressar a Roma. No triclinium (sala de jantar), reclinados em leitos, os convidados, servidos por 
escravos, saboreiam um aperitivo, três entradas, dois assados e a sobremesa, tudo acompanhado 
com o apreciado vinho de Falermo, em geral cortado com água.  
Pela hora sétima nocturna (meia-noite), os convidados retiram-se e o senador vai-se 
deitar. 

















Direção Regional de Educação do Centro 
Agrupamento de Escolas de XXXXXX – XXXXXX 
Escola Básica e Secundária de XXXXXX – XXXXXX 
 
HISTÓRIA 
Ficha de Leitura n.º 1  
(Anexo II_b) 
 
1. Lê os textos-expositivos informativos que se seguem, com vista a encontrares 
informações sobre os grupos sociais no apogeu do mundo romano. 
 
Sociedade 
A sociedade romana e as suas instituições políticas evoluíram para formas mais complexas 
com a formação e apogeu do Império, nos séculos I e II, a partir da cidade de Roma.  
Diz a lenda que Roma foi fundada no ano 753 a.C. por Rómulo e Remo, filhos gémeos do 
deus Marte e da mortal Rea Sílvia. Ao nascer, os dois irmãos foram abandonados junto ao rio 
Tibre e salvos por uma loba, que os amamentou e os protegeu. Por fim, um pastor recolheu-os e 
deu-lhes os nomes de Rómulo e Remo. Depois de matar Remo numa discussão, Rómulo deu o seu 
nome à cidade.  
Por volta do século III já da era cristã, já o Império se estendia desde a Bretanha até à 
fronteira da Pérsia; do Reno e do Danúbio às areias do Saara, onde cerca de 100 milhões de 
pessoas habitavam. Um exército de 300.000 legionários bem pagos garantia a sua defesa. Uma 
rede de estradas — algumas das quais conservam até hoje os seus bem construídos pavimentos 
romanos — entrecruzava-se por todo o vasto domínio. Naves de guerra patrulhavam as águas. O 
correio deslocava-se a uma espantosa velocidade de 65 quilómetros por dia. Mercadorias dos 
extremos da Terra chegavam continuamente a Roma. À exceção de ocasionais incidentes de 
fronteira, a famosa Pax Romana permaneceu intacta durante 250 anos. O Império era um lugar 
seguro para se viver. 
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O ano 476 da nossa era marca 
o fim do Império Romano, com a 
conquista de Roma pelos Hérulos. 
 
Roma: da Cidade ao Império. In 
Infopédia [Em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-
2012. [Consult. 2012-02-20]. 
Disponível na www: <URL: 
http://www.infopedia.pt/$roma-da-cidade-ao-
imperio> (texto adaptado) 
 
 
A sociedade romana e a sua nova organização com o império 
Ao alcançar o governo de Roma, Caio Otávio teve grande habilidade em conduzir uma 
série de reformas que modificaram as feições da administração e da economia no país. Nesse 
sentido, ele visava fortalecer a nova ordem sem, para tanto, dispor necessariamente de 
dispositivos de poder autoritários. Sob tal aspecto, acabou interferindo na organização da 
sociedade daquela época ao estabelecer novos critérios de classificação entre os cidadãos 
romanos. 
Durante muito tempo, a determinação dos direitos políticos e individuais foram realizados 
por meio do nascimento de cada romano. Era por essa razão que, durante uma parte do período 
republicano, os plebeus, mesmo se enriquecendo com o artesanato e o comércio, não usufruíam 
dos mesmos direitos que os patrícios. Ao longo do tempo, esse tipo de diferenciação acabou 
fomentando uma série de revoltas que deixavam a sociedade romana a mercê das desavenças e 
da instabilidade. 
Visando superar tal estrutura, o imperador Otávio Augusto determinou uma nova 
ordenação social baseada na condição econômica apresentada por cada um dos indivíduos. Dessa 










Grupos sociais no apogeu do mundo romano 
 
A estratificação social e a passagem 
da República ao Império foram as 
transformações sociais e políticas mais 
significativas. 
Então, para além do imperador e sua 
família, que gozava de um estatuto 
privilegiado, a sociedade era constituída por 
senadores e cavaleiros. Estes grupos 
formavam as classes dirigentes. Porém, em 
estratos inferiores situavam-se os escravos ou 
servos, libertos e a plebe, urbana e rústica. Na 





A classe senatorial e a ordem equestre 
 
No topo da hierarquia social romana, logo a seguir ao Imperador, situava-se a ordem 
senatorial (1), cujos membros tinham de possuir uma fortuna avaliada em mais de um milhão de 
sestércios. Esta classe constituía uma elite privilegiada, possuidora de grandes propriedades rurais 
(latifúndios), cultivadas por escravos ou por rendeiros livres.  
Entre os privilégios da classe senatorial contava-se o direito a exercer as mais altas 
funções públicas, como por exemplo magistrado, senador, governador de províncias ou grande 
sacerdote.  
No nível situado imediatamente abaixo da classe senatorial encontrava-se a ordem 
equestre, constituída por cavaleiros (2). Tratava-se de um grupo de plebeus enriquecidos – 
grandes negociantes, empreiteiros de obras públicas, etc. – dispondo de fortunas superiores a 
400 mil sestércios. Alguns deles eram libertos, isto é, antigos escravos a quem os seus senhores 
tinham concedido a liberdade.  
  
42 
A influência da ordem equestre na sociedade romana foi-se acentuando, pois os 
imperadores, para limitar o poder da ordem senatorial, passaram a apoiar-se nos cavaleiros, 
nomeando-os para importantes cargos políticos e administrativos.  
(1) A ordem senatorial designava-se assim porque os seus elementos eram os únicos que podiam ser nomeados senadores, 
isto é, membros do senado, um dos principais órgãos do governo do Império Romano.  
(2) Os cavaleiros eram indivíduos que, graças à sua riqueza ou devido a serviços relevantes prestados ao imperador, 
ascendiam, por nomeação imperial, a um novo grupo social, a ordem equestre. O nome deriva do facto de, nos primeiros tempos de 
Roma, os plebeus ricos terem a obrigação de prestar serviço militar como cavaleiros e, por isso, terem que possuir cavalo.  
Em conclusão, com a expansão romana, a sociedade tornou-se mais estratificada. Com o 
crescimento da riqueza, as diferenças sociais acentuaram-se, criando uma maior separação entre 
os muito ricos, com poder, e os pobres. O nascimento e a fortuna determinavam, assim, a posição 
que cada um ocupava na sociedade romana. O enriquecimento de um indivíduo possibilitava-lhe 
a sua ascensão social, havendo, por conseguinte, mobilidade social. 
In http://www.slideshare.net/carlosvieira/roma-2991633 (texto adaptado). 
 
Um Novo-Rico, em Roma 
 
Trimalcião, um homem riquíssimo, conta como fez fortuna:  
"Eu tinha uma grande paixão pelos negócios. Construí cinco navios, enchi-os com um 
carregamento de vinho - que tinha um preço muito elevado na ocasião - e mandei-os para Roma. 
Construí mais alguns navios, maiores, melhores e mais caros. [...] Obtive outro carregamento de 
vinho, presuntos, favas, perfumes e escravos. Numa só viagem consegui dois milhões de 
sestércios líquidos. Imediatamente comprei todas as propriedades que tinham pertencido ao meu 
antigo Amo.  
Construí uma casa e comprei cavalos e escravos: tudo o que eu trocava crescia como um 
favo de mel. Quando consegui ter recursos superiores [...] retirei-me dos negócios e comecei a 
emprestar dinheiro aos libertos."  
Petrónio  
Uma sociedade de grandes contrastes 
A sociedade romana, tal como sucedia com muitas outras, caracterizava-se pela existência 
de profundas diferenças. A principal era, sem dúvida, aquela que distinguiu os homens livres da 
grande multidão de escravos.  
Na verdade, a sociedade romana dependia, em grande parte, do trabalho escravo. A 
expansão tinha permitido obter milhares de escravos, cuja vida era de trabalho duríssimo. Para 
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além do trabalho no campo ou nas minas, outros escravos trabalhavam nos serviços domésticos. 
Outros ainda eram seleccionados para gladiadores e treinados para lutarem em espectáculos 
públicos até à morte. Todavia, os escravos mais valorizados eram os gregos cultos. Muitos 
tornavam-se secretários particulares dos seus patrões e outros acompanhavam as crianças ricas 
nas suas tarefas escolares, à maneira grega (os escravos pedagogos).  
No final do século I a.C., por exemplo, calcula-se que existiam, na Península Ibérica, cerca 
de três milhões de escravos (à volta de 40% da população). A difícil situação dos escravos tinha 
levado, aliás, a numerosas revoltas, como foi o caso da revolta de Spartacus, em 73 a.C., 
violentamente reprimida.  
No grau inferior encontravam-se os membros da plebe, isto é, os plebeus. A plebe era 
formada por pequenos proprietários, rendeiros, artesãos, pequenos comerciantes, etc. Muitos 
plebeus viviam na dependência das famílias, de quem eram clientes. Os clientes eram geralmente 
plebeus que estavam na dependência de uma família rica e poderosa. O cliente estava unido ao 
seu patrono por laços de confiança mútua: o patrono ajudava-o, dando-lhe dinheiro ou alimentos, 
defendia-o e protegia-o. Em troca o cliente devia-lhe respeito e obediência. Dessa forma, os 
patronos conseguiam que a sua numerosa "clientela", na altura das eleições, votasse nos 
candidatos que lhes interessavam.  
Havia também um elevado número de desempregados, vivendo à custa do Estado, que os 










1.4. Anexo IV: Materiais elaborados no âmbito da nossa sequência didática – 
Ficha de Leitura n.º 2 
 
Direção Regional de Educação do Centro 
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Agrupamento de Escolas de XXXXXX – XXXXXX 
Escola Básica e Secundária de XXXXXX – XXXXXX 
 
HISTÓRIA 
Ficha de Leitura n.º 2 
 
Nome: ______________________________________________________ N.º ____ Turma: ___ 
 
1. Agora que já leste as páginas 94 a 105 do teu manual, com particular incidência nas 
páginas 98, 100 e 102, completa o texto que se segue, subordinado ao seguinte título: 
 
A Romanização da Península Ibérica e a difusão do cristianismo 
Os Romanos chegaram à Península Ibérica em finais do século _______, com vista quer a 
apoderar-se dos seus ________ recursos naturais (minérios) quer a impedir o abastecimento e o 
recrutamento de homens para o exército dos _______________ a quem pretendiam 
___________. 
 Aquando da chegada dos Romanos, a Península Ibérica era ocupada por vários povos. 
Aqueles que maior resistência ofereceram foram os ____________. Viviam entre _________ e 
_________, em povoações situadas no cimo dos montes – os _____________. 
 Entre 147 e 139 a. C., foram liderados por ___________, que conseguiu derrotar, várias 
vezes, os exércitos romanos, recorrendo à tática de _____________ e às _____________. 
 Contudo, no século __________, com o Imperador _____________, a Península Ibérica 
foi, definitivamente, ______________ pelos Romanos, que por aí ficaram durante ____ séculos, 
deixando marcas profundas e extensas. A este processo de aculturação dos povos pelos Romanos 
dá-se o nome de ___________________. Na Península Ibérica, este processo manifestou-se a 
vários níveis: 
 – desenvolvimento da agricultura (cultivo da ___________, dos _____________ e da 
_____________); 
 – na extração mineira (_________ e ________); 
 – na ______________ (salgas do peixe); 
 – no comércio, interno e externo, com o seu desenvolvimento e consequente 
intensificação da circulação de _____________ e desenvolvimento urbano; 
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 – na língua, já que o ____________ se generaliza a todo o território da Península Ibérica, 
derivando deste, com o passar dos séculos, várias línguas (______________, ________________, 
catalão). 
 – na religião: ________________; 
– no _______________ e na arte (_______________, _____________, ________________, 
__________, ______________ e outros edifícios públicos). 
Como os Romanos eram muito religiosos, embora ______________, possuíam, nas suas 
casas, pequenos altares onde cultuavam vários deuses, os _______________(Lares, Penates e 
Manes), estando o pai, o chefe de família, encarregado de dirigir o culto doméstico. Nos templos 
das cidades, dirigidos por sacerdotes, os Romanos cultuavam os deuses ____________. 
Os romanos integraram, inclusivamente, outros deuses, sobretudo _______________, 
mudando-lhes somente o nome. 
No período imperial, quando o primeiro imperador, ____________________________, 
acabou com a República e chamou a si os vários poderes - político, militar e religioso -, criando o 
conselho imperial, o Imperador passou a ser _______________ e _________________ como um 
deus, erguendo-se-lhe templos, tendo também passado a usar o título de Augusto, que significa 
_____________. Acrescente-se que este culto ao imperador,  assim como o processo de 
romanização, contribuíram para a _____________________ religiosa e política do império. 
Todavia, a religião que marcou profundamente o império Romano, bem como os vinte 
séculos seguintes, foi o ___________________. Estávamos no tempo do primeiro imperador 
romano e, na província romana da Judeia, em Belém, nascia Jesus Cristo, o fundador de uma nova 
religião. Jesus fazia milagres e prometia a vida para além da _______________ a todos os que 
acreditassem na sua _____________. Muitos judeus, seus conterrâneos, seguiram-no. Outros, 
porém, sobretudo os ___________________, que o viam como uma ameaça, contestaram-no e 
contribuíram para a sua condenação à morte. 
Jesus, com a sua _________________, nova e encorajadora, de igualdade, amor a deus e 
ao próximo, tolerância, paz, compaixão e salvação para todos os homens, contrastante com a 
desigualdade social existente em todo o império, atraía muitos daqueles que eram 







Direção Regional de Educação do Centro 
Agrupamento de Escolas de XXXXXX – XXXXXX 
Escola Básica e Secundária de XXXXXX – XXXXXX 
 
HISTÓRIA 
Correção da Ficha de Leitura n.º 2 
 
Nome: ______________________________________________________ N.º ____ Turma: ___ 
 
 
A Romanização da Península Ibérica e a difusão do cristianismo 
 
Os Romanos chegaram à Península Ibérica em finais do século II a. C., com vista quer a 
apoderar-se dos seus ricos recursos naturais (minérios) quer a impedir o abastecimento e o 
recrutamento de homens para o exército dos cartagineses a quem pretendiam derrotar. 
 Aquando da chegada dos Romanos, a Península Ibérica era ocupada por vários povos. 
Aqueles que maior resistência ofereceram foram os Lusitanos. Viviam entre Douro e Tejo, em 
povoações situadas no cimo dos montes – os castros. 
 Entre 147 e 139 a. C., foram liderados por Viriato, que conseguiu derrotar, várias vezes, os 
exércitos romanos, recorrendo à tática de guerrilha e às emboscadas. 
 Contudo, no século I d. C, com o Imperador Augusto, a Península Ibérica foi, 
definitivamente, pacificada pelos Romanos, que por aí ficaram durante sete séculos, deixando 
marcas profundas e extensas. A este processo de aculturação dos povos pelos Romanos dá-se o 
nome de romanização. Na Península Ibérica, este processo manifestou-se a vários níveis: 
 – desenvolvimento da agricultura ((cultivo da vinha, dos cereais e da oliveira); 
 – na extração mineira (cobre e ouro); 
 – na indústria (salgas do peixe); 
 – no comércio, interno e externo, com o seu desenvolvimento e consequente 
intensificação da circulação de moeda e desenvolvimento urbano; 
 – na língua, já que o latim se generaliza a todo o território da Península Ibérica, derivando 
deste, com o passar dos séculos, várias línguas português, castelhano, catalão). 
 – na religião: Cristianismo; 
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– no urbanismo e na arte (aquedutos, pontes, teatros, termas, templos e outros edifícios 
públicos). 
Como os Romanos eram muito religiosos, embora politeístas, possuíam, nas suas casas, 
pequenos altares onde cultuavam vários deuses, os domésticos (Lares, Penates e Manes), estando 
o pai, o chefe de família, encarregado de dirigir o culto doméstico. Nos templos das cidades, 
dirigidos por sacerdotes, os Romanos cultuavam os deuses públicos. 
Os romanos integraram, inclusivamente, outros deuses, sobretudo gregos, mudando-lhes 
somente o nome. 
No período imperial, quando o primeiro imperador, Otávio César Augusto, acabou com a 
República e chamou a si os vários poderes - político, militar e religioso -, criando o conselho 
imperial, o Imperador passou a ser divinizado e cultuado como um deus, erguendo-se-lhe 
templos, tendo também passado a usar o título de Augusto, que significa divino. Acrescente-se 
que este culto ao imperador, assim como o processo de romanização, contribuíram para a 
unificação religiosa e política do império. 
Todavia, a religião que marcou profundamente o império Romano, bem como os vinte 
séculos seguintes, foi o Cristianismo. Estávamos no tempo do primeiro imperador romano e, na 
província romana da Judeia, em Belém, nascia Jesus Cristo, o fundador de uma nova religião. 
Jesus fazia milagres e prometia a vida para além da morte a todos os que acreditassem na sua 
palavra. Muitos judeus, seus conterrâneos, seguiram-no. Outros, porém, sobretudo os sacerdotes, 
que o viam como uma ameaça, contestaram-no e contribuíram para a sua condenação à morte. 
Jesus, com a sua mensagem, nova e encorajadora, de igualdade, amor a deus e ao 
próximo, tolerância, paz, compaixão e salvação para todos os homens, contrastante com a 
desigualdade social existente em todo o império, atraía muitos daqueles que eram 









1.5. Anexo V: Materiais elaborados no âmbito da nossa sequência didática – 
Ficha de Leitura n.º 3 
 
Direção Regional de Educação do Centro 
Agrupamento de Escolas de XXXXXX – XXXXXX 
Escola Básica e Secundária de XXXXXX – XXXXXX 
 
HISTÓRIA 
Ficha de Leitura n.º 3 
 
Nome: ______________________________________________________ N.º ____ Turma: ___ 
 
1. No sentido de conheceres os hábitos de um dos povos que mais heranças nos deixaram, 
lê os textos expositivos-informativos pelos quais o teu grupo ficou responsável: 
i) grupo I: páginas 90 a 91 do teu manual – observa e analisa os textos, as gravuras e as 
fotografias;  
ii) grupo II: Anexo_IIIa;  
iii) grupo III: Anexo_IIIb); 
  e, lista, na tabela abaixo, na coluna “A minha pesquisa”, as informações sobre os 
hábitos dos Romanos, consoante as categorias abaixo representadas: 
 Os hábitos dos Romanos  





























































































































1.1. Por categoria e por tópicos, lê a tua pesquisa aos teus colegas e ouve ler as suas próprias 
pesquisas. Em seguida, comenta o que ouviste o(s) teu(s) colega(s) ler(em) e ouve, também, os 
seus comentários e os da tua professora. Com o que ouviste ler e dos comentários, preenche a 
coluna “A pesquisa dos colegas” da tabela 1. 
II 
2. Agora, com base na tua pesquisa e na dos teus colegas, na coluna “Síntese”, na mesma 
tabela, redige frase(s) – simples ou compostas – que incluam as informações recolhidas através 
das pesquisas feitas. Na categoria “Habitação”, escreve frases em que uses sujeito composto, 
sujeito nulo subentendido e sujeito nulo indeterminado. 
2.1.  Substitui o sujeito composto usado por um sujeito simples que traduza a mesma ideia:  
sujeito composto sujeito simples 
  
 
2.2. Neste momento, na mesma tabela, na linha contínua, inferior, correspondente a cada 
categoria, vais reescrever as tuas frases, usando algumas das seguintes expressões, com vista a 
organizar essas mesmas frases em parágrafos: 
Para organizar as diferentes 
ideias 
Para introduzir pormenores ou 
exemplos 
Para reforçar uma ideia 
antes de mais 
em primeiro lugar 
seguidamente 
em segundo lugar 
por fim 





importa dizer que 
assim 
além disso 
por esta razão 
como já foi afirmado 
deacordo com 
por outras palavras 
com efeito 
na verdade 
Para indicar a causa Para indicar a consequência Para distinguir pontos de vista ou 
marcar a oposição 
porque 
por esta razão 
visto que 
já que 
por causa de  







de modo que 
 
pelo contrário 






de qualquer forma 
por sua vez 
 
2.3.  Troca  os parágrafos que escreveste com o teu colega de carteira. Lê o escrito do teu 
colega e verifica se te esqueceste de alguma informação importante, em algum dos parágrafos, 
que devas incluir. Reformula-o(s), se for o caso. 
 
2.4. Seguidamente, vais criar um parágrafo que sirva de introdução aos parágrafos que 
acabaste de criar. Para isso, primeiramente, vais responder às perguntas:  
De quem estás a falar?  
 
Qual(is) a(s) sua(s) origem (ns)?  
Quando e onde viveu(eram)?  
 













2.4.2. Troca o teu parágrafo escrito com o teu colega de carteira. Responde às suas perguntas, 
caso não perceba alguma informação. Se for necessário, altera-o, para que a informação seja 
correta e clara. 
2.5. Com base nas informações que já recolheste sobre os hábitos quotidianos dos romanos, 






2.5.1.  Escreve um parágrafo que organize as informações que preencheste na tabela 2.5, de 
modo a  informares os leitores sobre os hábitos dos romanos que perduraram até à atualidade, 
iniciando-o por uma das seguintes expressões: “Em suma”, “Em conclusão”, “Em síntese”, “Para 
finalizar”, “Neste contexto”, “Por todas estas razões”, “Por conseguinte, podemos afirmar”, “ Face 










2.5.2.  Dá o teu parágrafo a ler ao teu colega de carteira. Responde às suas perguntas, caso não 
perceba alguma informação. Se for necessário, altera-o, para que a informação seja correta e 
clara. 
2.6. É chegado o momento de redigires o teu texto expositivo-informativo, pois, neste 
momento, já escreveste a sua introdução (questões 2.4. e 2.4.1.), o seu desenvolvimento (linha 
contínua, inferior, da tabela 1) e a conclusão (questão 2.5.1.).  Não te esqueças de que também 




















































3. Dá o teu texto a ler a alguém. Responde-lhe às suas perguntas sobre o mesmo. Se 
necessário, reescreve-o, com base, também, nos comentários do teu leitor. 
3.1.  Vê se há erros de pontuação, que estejam a impedir a clarificação das ideias. 
3.2. Usa o dicionário, se tiveres dúvidas quanto à ortografia . 
3.3. Um prontuário poder-te-á ajudar a solucionar algumas dúvidas de sintaxe. 
3.4.  Por fim, digita o teu texto eletronicamente e envia-o aos teus colegas de turma e à tua 
professora! Estarás a ajudar a tua turma a preparar-se para o teste! E no final, quem sabe, ainda o 




Direção Regional de Educação do Centro 
Agrupamento de Escolas de Sever do XXXXXX – XXXXXX 
Escola Básica e Secundária de Sever do XXXXXX – XXXXXX 
 
HISTÓRIA 
Ficha de Leitura n.º 3 
(anexo_III_a) 
 
1. Lê os textos expositivos-informativos que se seguem, com vista a encontrares 
informações sobre os hábitos quotidianos dos Romanos. 
 
O Império Romano 
A formação do império romano foi bastante lenta, decorrendo entre os séculos V a. C. e o 
século II d. C., a partir da cidade de Roma.  
No ano 85 da nossa era os Romanos concluíram a conquista da Bretanha, a atual Grã-
Bretanha. Estavam praticamente concluídas as conquistas. Com Trajano (53-117), Roma atingia o 
auge territorial: a fronteira do império estendia-se às montanhas limítrofes do Irão (Zagros), 
depois de uma série de conquistas que levaram os seus exércitos ao Danúbio (vitória sobre os 
Dácios entre 101 e 107 na atual Roménia); os Partos foram derrotados (114-116) e, 
consequentemente, a Arménia (114), Mesopotâmia (115) e Assíria (116) foram anexadas. Dito de 
outra forma, o Império estendia-se desde a Bretanha até à fronteira da Pérsia; do Reno e do 
Danúbio às areias do Saara. 
O ano 476 da nossa era marca o fim do Império Romano, com a conquista de Roma pelos 
Hérulos. 
Roma: da Cidade ao Império. In Infopédia [Em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2012. [Consult. 2012-02-20]. 
Disponível na www: <URL: http://www.infopedia.pt/$roma-da-cidade-ao-imperio> (texto adaptado) 
 
 
Quotidiano de Roma 
 
A antiga cidade de Roma era caracterizada, acima de tudo, pela sua austeridade, 
disciplina, fidelidade dos costumes e tradições. A dedicação à pátria e a consciência de uma 
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hierarquia que subordinava o indivíduo a diferentes grupos sociais, e estes a outros, eram 
características muito comuns em Roma. 
A cidade de Roma funcionava como centro político, cultural e comercial, ainda que os 
cidadãos respeitáveis de alta estirpe nela não tivessem morada permanente. O seu quotidiano 
desenrola-se nos arredores. É no cultivo dos campos que muitos jovens romanos adquirem a sua 
forma física para os futuros combates. A terra era propriedade dos mais abastados. Por volta do 
século III a. C., os Romanos de alta estirpe já não trabalhavam no campo, sendo esta tarefa levada 
a cabo por servos, a quem, no entanto, por vezes pagavam.  
 A família compreendia não só o pai e a mãe, mas também os filhos casados e seus 
descendentes. O pai detinha a autoridade, exercendo sobre os filhos o direito de vida e de morte, 
podendo repudiar a mulher e até condená-la à morte. 
Quanto às cerimónias fúnebres, os Romanos praticavam dois tipos de ritos funerários: a 
cremação e a inumação, mas a primeira era a mais frequente. Os enterros eram feitos sempre 
fora das muralhas que limitavam a cidade e os sepulcros eram edificados em locais onde 
pudessem ser vistos pelos vivos. 
Para os romanos das cidades, o dia a dia começava muito cedo. 
Tomavam geralmente um pequeno-almoço composto por uma refeição fria de pão, leite, fruta e 
queijo. Mais tarde, o senador ou patrono, acompanhado pelos seus clientes (dependentes), que 
eram ajudados pelos primeiros, dirigia-se ao forum ou à curia. Se houvesse alguma sessão no 
Senado, o patrono participava nos debates. Sempre que podia, o romano regressava a casa por 
volta do meio-dia, altura de tomar a sua segunda refeição, quente. No verão entregava-se aos 
prazeres de uma pequena sesta. Se não tivesse assuntos urgentes a tratar, as últimas horas do dia 
passava-as a conversar no forum ou no Campo de Marte, um local essencialmente militar. A 
refeição principal, a cena ou jantar, era tomada já com a noite. Nesta refeição, os romanos foram 
muito influenciados pela tradição etrusca. Comiam deitados e as mulheres nem sempre 
participavam (sentavam-se para comer, tal como as crianças). Os escravos serviam os convivas, 
substituindo os pratos para os diferentes serviços, num frenesim incansável. Mas nem todos os 
dias havia uma cena sumptuosa. As refeições eram, geralmente, familiares e rápidas. 
Normalmente, os romanos não se deitavam muito tarde. 
Na vida quotidiana dos romanos, os jogos assumiam um papel muito importante. Na sua 
origem, os jogos eram cerimónias sagradas com o intuito de divertir os deuses. Os jogos mais 
antigos eram as corridas de cavalos, que decorriam no circo máximo. O cavalo que vencia era 
sacrificado e o seu sangue servia para purificações rituais que asseguravam a fecundidade da terra 
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e do povo. O espetáculo vinha por acréscimo. As procissões que estão na origem das 
representações teatrais também tinham o mesmo fim. Os próprios combates dos gladiadores 
foram introduzidos, por exemplo, nos jogos fúnebres. No início do século II a. C. surgem os 
espetáculos de feras e, depois, os que misturavam animais e seres humanos. 
A educação também assumia particular importância nos jovens: eram-lhes ensinadas a 
escrita e a leitura por um pedagogo, geralmente um grego culto. É a estes que se deve a 
aculturação rápida dos costumes gregos de pensamento e de vida. O jovem, principalmente o de 
origem nobre era, assim, instruído sobre os melhores modelos a seguir. O professor tinha como 
objetivo a formação de grandes oradores para os debates no forum. Estava-lhe, assim, imposta 
também a instrução jurídica e a cultura em geral. 
De vital importância para o dia a dia dos romanos eram as termas ou banhos públicos. 
Estas, para além da sua função na higiene pessoal, funcionavam como verdadeiros centros sociais 
e lúdicos. Para além dos banhos propriamente ditos, as termas possuíam ainda jardins, ginásios, 
biblioteca, teatro, etc., oferecendo aos romanos a possibilidade de um completo centro de saúde, 
relaxe e convívio.  
Nas restantes cidades do Império, a vida era diferente, sem tantos vícios ou ociosidade 
como na capital. Trabalhar em Roma significava, devido aos gostos dos imperadores e aos 
inúmeros jogos, uma maior liberdade e ócio do que nas províncias – Roma não deixou de ser um 
modelo ideal para todo o Império. 
 
Quotidiano de Roma. In Infopédia [Em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2012. [Consult. 2012-02-20]. 
Disponível na www: <URL: http://www.infopedia.pt/$quotidiano-de-roma>. 
A religião romana 
A religião romana foi formada combinando diversos cultos e várias influências. Crenças 
etruscas, gregas e orientais foram incorporadas aos costumes tradicionais para adaptá-los às 
novas necessidades do povo. O Estado romano propagava uma religião oficial que prestava culto 
aos grandes deuses de origem grega, porém com nomes latinos, como por exemplo, Júpiter, pai 
dos deuses; Marte, deus da guerra, ou Minerva, deusa da arte. Em honra desses deuses eram 
realizadas festas, jogos e outras cerimônias. Os cidadãos, por sua vez, buscavam proteção nos 
espíritos domésticos, chamados lares, a quem rendiam culto dentro de casa. O Edito de Milão de 
Constantino estabeleceu a liberdade de culto aos cristãos, encerrando as violentas perseguições. 








Habitações da Roma Antiga 
Domus (casas dos ricos) 
A residência senhorial ou domus 
tinha quase sempre todos os confortos 
que a civilização romana denominava aos 
senhores com posses, como termas, 
jardins ou cavalariças. Algumas dessas 
propriedades, as pertencentes aos mais 
abastados, tinham tal grandiosidade que 
incluíam um teatro e um forte para uma 
pequena guarnição. Eram geralmente 
circundadas por jardins e depois por uma 
área agrícola, embora haja casos de 
propriedades rurais sem exploração 
agrícola associada. 
 
Estas propriedades agrícolas que poderiam consistir em pequenas fazendas, 
dependentes do trabalho familiar ou em grandes propriedades, essas últimas pertencentes aos 
mais abastados, com trabalhadores escravos, ou servos, detinham as estruturas rurais que 
seriam necessárias para as manter, tais como um celeiro, moinho ou lagar. 
As Insulas (latim insulae) eram um tipo de 
habitação existente na Antiga Roma. Distinguem-se 
das domus por serem destinadas à população mais 
desfavorecida. São parecidas com os prédios de hoje 
em dia, pois dispunham-se em andares. Eram 
destinadas a aluguer e eram bastante pequenas, 
normalmente tinham um quarto, que chegava a 
albergar famílias inteiras. Embora a cidade de Roma 
tivesse rede de esgotos, as insulas não tinham casas 
de banho. A sua construção era muito frágil, feita de 
madeira e tijolo, o que fazia das insulas alvos para 
incêndios. Devido a este fator, entre outros, foi 
possível o grande incêndio em Roma durante o 
governo de Nero. Em Roma, a proporção de insulas 
para domus era de quatro para um. 
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HISTÓRIA 
Ficha de Leitura n.º 3 
(Anexo III_b) 
 
1. Lê os textos expositivos-informativos que se seguem, com vista a encontrares informações 
sobre os hábitos quotidianos dos Romanos. 
O Império Romano 
A formação do império romano foi bastante lenta, decorrendo entre os séculos V a. C. e o 
século II d. C., a partir da cidade de Roma.  
No ano 85 da nossa era os Romanos concluíram a conquista da Bretanha, a atual Grã-
Bretanha. Estavam praticamente concluídas as conquistas. Com Trajano (53-117), Roma atingia o auge 
territorial: a fronteira do império estendia-se às montanhas limítrofes do Irão (Zagros), depois de uma 
série de conquistas que levaram os seus exércitos ao Danúbio (vitória sobre os Dácios entre 101 e 107 
na atual Roménia); os Partos foram derrotados (114-116) e, consequentemente, a Arménia (114), 
Mesopotâmia (115) e Assíria (116) foram anexadas. Dito de outra forma, o Império estendia- se desde 
a Bretanha até à fronteira da Pérsia; do Reno e do Danúbio às areias do Saara. 
O ano 476 da nossa era marca o fim do Império Romano, com a conquista de Roma pelos 
Hérulos. 
Roma: da Cidade ao Império. In Infopédia [Em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2012. [Consult. 2012-02-20]. 
Disponível na www: <URL: http://www.infopedia.pt/$roma-da-cidade-ao-imperio> (texto adaptado) 
A VIDA QUOTIDIANA NA ROMA ANTIGA 
O dia a dia nas cidades Romanas 
As tarefas diárias 
Os romanos dividiam as tarefas do dia em duas fases: as manhãs eram dedicadas ao negócio, 
ou seja, ao trabalho e as tardes eram dedicadas ao ócio, ao lazer. 
Nas cidades do Império Romano, os mais ricos viviam em grandes vivendas, enquanto os mais 
pobres viviam nas insulas, edifícios com vários pisos, onde habitavam muitas famílias. 
O fórum situava-se no centro da cidade e nele tinham lugar as principais instituições políticas, 
os tribunais, os templos e também algum comércio. 
Durante a tarde, os romanos iam às termas onde podiam fazer ginástica, cuidar da higiene e, 
também, conviver. As famílias mais ricas tinham mesmo banhos privados, nas suas casas. 
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Para festejarem acontecimentos especiais, os romanos costumavam oferecer banquetes, em 
suas casas, que podiam durar muitas horas. Estes eram encontros de grande convívio social, em que os 
convidados podiam provar várias iguarias, ouvir música, poesia e até pequenas representações 
teatrais. 
O grande divertimento da maior parte da população era assistir aos jogos. Nos anfiteatros, 
tinham lugar as lutas de feras e de gladiadores.  
1.As refeições 
Os Romanos realizavam a primeira refeição do dia – o jentaculum – pouco tempo depois de se 
levantarem. Esta refeição era composta por pão, queijo, ovos e leite. O pão poderia ser embebido em 
vinho aquecido ou então regado com azeite e esfregado em alho. Quanto ao leite, o mais consumido 
era o de cabra ou de ovelha. 
Durante a era do Império e por influência de alguns médicos, propagou-se o hábito de apenas 
tomar água de manhã. 
Por volta do meio-dia tomava-se, geralmente, de pé (sine mesa), o prandium. Poderia incluir 
restos da comida do dia anterior, carnes frias, frutas e queijo. Como bebida poderia tomar-se o 
mulsum (uma mistura de vinho com mel). 
A cena era a principal refeição do dia e iniciava-se à décima hora, o que corresponde às quatro 
horas da tarde (os Romanos contavam as horas a partir do nascimento do sol), prolongando-se até de 
noite.  
A cena dividia-se em três partes: 59ustativo (ou gustus ou promulsio), prima mensa e secunda 
mensa. O 59ustativo era composto por uma série de aperitivos: comiam-se cogumelos, saladas, 
rábanos, couve, ovos e ostras. Para beber, tomava-se o mulsum (daí esta parte da cena ser também 
chamada promulsio), que servia para abrir o apetite e ao qual se atribuía a capacidade de prolongar a 
vida. A prima mensa era composta por vegetais e carnes e a secunda mensa consistia na sobremesa, 
na qual se serviam frutas ou bolos. 
2.A moeda 
As moedas romanas, em circulação durante a maior parte da República e do Império Romano 
do Ocidente, incluíam o áureo (aureus, em latim), de ouro; o denário (denarius), de prata; o sestércio 
(sestertius), de bronze; o dupôndio (dupondius), de bronze; e o asse (as), de cobre. Estas 
denominações foram utilizadas de meados do século II a.C. até meados do século III d.C. 
A autoridade para cunhar moeda pertencia, primordialmente, ao governo central em Roma, 
que emitia moedas de metal precioso. As províncias romanas podiam cunhar moedas de bronze (de 
menor valor, portanto). Algumas províncias orientais cunhavam moedas de prata, mas apenas para 
circular em seu território e para atender uma necessidade local. 
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O conteúdo de metal precioso nas moedas romanas variou ao longo da história, geralmente 
para baixo. O mesmo ocorreu com o valor corrente da moeda. 
O áureo, que, devido ao seu alto valor, funcionava mais como unidade de conta do que como 
moeda de troca, valia 25 denários. Estima-se que, por volta do fim da República e do início do 
Principado, um denário equivalia ao salário diário de um trabalhador. Um denário valia 5 dupôndios ou 
10 asses (em 118 a.C., o valor do denário foi reajustado para 16 asses). Um dupôndio valia 2 asses; 1 
sestércio, 4 asses. Sabe-se que durante o século I d.C., um asse comprava o equivalente a meio quilo 
de pão ou um litro de vinho barato. 
3.O vestuário 
Também no vestuário Roma recebeu influência dos gregos. As roupas mais usadas pelos 
romanos eram as togas, muito semelhantes ao himation usado na Grécia Antiga. 
Em Roma vestia-se uma túnica por baixo e a toga por cima. Essa toga era muito volumosa e 
suas características possibilitavam a identificação do grupo social do portador através do tamanho, 
forma ou cor da roupa. 
Escravos, plebeus e mesmo soldados costumavam usar apenas uma túnica sobre o corpo. 
Os romanos não tinham por hábito cobrir a cabeça, a não ser por ocasião de uma viagem. 
Nessas alturas poderiam colocar o petasus, um chapéu de abas largas, ou o cuculo, um capuz. Quando 
efetuavam sacrifícios, os homens romanos tapavam as cabeças com uma banda da toga ou do pallium. 
Entre as mulheres existia o hábito de cobrir-se com a palla (um manto comprido que chegava 
até os pés) quando se deixava a casa. As viúvas utilizavam o ricinium, uma espécie de xaile. 
Sabe-se pouco no que diz respeito à roupa interior (indumenta). As mulheres utilizavam uma 
faixa de tecido no peito (fascia pectoralis, também designada pelos nomes mammilia, strophium ou 
taenia) e o subligaculum, uma faixa de tecido colocada em volta dos rins. Esta última peça era também 
usada de início pelos homens, mas foi abandonada. 
As crianças usavam a toga praetexta, uma toga que possuía uma banda púrpura. A partir dos 
17 anos, os rapazes tomavam a toga uirilis, evento que significa a entrada na vida adulta e era 
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HISTÓRIA 
Roteiro de Estudo 
 
O Mundo Romano no apogeu do Império 
Para te preparares para o Teste de História deves ler atentamente o teu Manual, da 
página 80 à 105, bem como todos materiais facultados sobre a unidade Os Romanos (fichas de 
leitura, powerpoint, filme), a fim de verificar se já atingiste as metas que se seguem:  
1. Conhecer a lenda da fundação de Roma; 
2. Explicar como é que Roma passa de aldeia a capital de um grande império; 
3. Pintar num mapa mundo os limites do Império Romano no século II;  
4. Explicar porque é que os romanos chamavam ao Mar Mediterâneo "mare nostrum"; 
5. Apontar os vários fatores que permitiram aos romanos romanizar os povos conquistados; 
6. Explicar porque é que se diz que a economia romana é urbana, comercial e monetária; 
7. Construir uma pirâmide social romana que integre os vários grupos sociais, do mais 
poderoso e rico para o mais pobre; 
8. Explicar, de forma abreviada, a vida quotidiana de um romano; 
9. Apontar os poderes do imperador; 
10. Referir os orgãos políticos que governavam em conjunto com o imperador; 
11. Explicar o que é o fórum romano; 
12. Apontar as características da arquitetura romana; 
13. Referir as características da escultura e da pintura romanas; 
14. Dar 4 exemplos de deuses romanos e respetivas atribuições; 
15. Dizer de que forma os romanos cultuavam os seus deuses e conseguiam obter a sua 
proteção; 
16. Explicar o que era o culto imperial; 
17. Apontar o século em que foi conquistada a Península Ibérica; 
18. Dizer qual o povo que ofereceu maior resistência aos romanos na Península Ibérica e de que 
forma o conseguiu; 
19. Dar exemplos que ilustrem a romanização da Península Ibérica;  
20. Conhecer a origem do Cristianismo (onde, quando apareceu e quem foi o seu fundador);  
21. Conhecer a mensagem de Jesus Cristo;  
22. Apontar os fatores que permitiram a difusão do Cristianismo no Império Romano;  
23. Compreender as consequências da perseguição movida por alguns imperadores aos 
primeiros Cristãos;  
24. Relacionar a ação dos imperadores Constantino e Teodósio com a difusão do Cristianismo. 
Bom trabalho! 
 
1.7. Anexo VII: Materiais elaborados no âmbito da nossa sequência didática 
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HISTÓRIA – 7.º ano de escolaridade  
Ficha de Avaliação Formativa (n.º 5) – 27 de abril de 2012 
 
 
Antes de começares a realizar a ficha ouve as explicações do professor. 
Ao responderes tem atenção à caligrafia, à forma como rediges as respostas e à 
ortografia. 
IMPORTANTE: deves mencionar, utilizar e referir os documentos nas respostas que 
assim o exijam. 
 
TEMA B – A HERANÇA DO MEDITERRÂNEO ANTIGO 
Unidade B2 – O Mundo Romano no apogeu do Império 
I GRUPO - O Mediterrâneo romano nos séculos I e II 
1- Observa atentamente o mapa,  
 
1.1 - Completa o mapa, escrevendo nos locais apropriados os números correspondentes 
aos seguintes locais: (6 Pontos) 
1- Oceano Atlântico  2 - Mar Mediterrâneo  3- Mar Negro  4- 
Egito 
 
Nome: ________________________________________________Turma:___ N .º_____ 
Classificação: ____% ________________________ Professor ____________________ 
Encarregado de Educação __________________________________________________ 
Documento A – O Império Romano em 117 d.C. 
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5- Cartago   6- Hispânia (Península Ibérica) 
 
1.2 - Assinala, no mapa, com um círculo a cidade de Roma. (1 Ponto) 
 
1.3 - Escreve, no mapa, nos locais corretos o nome dos continentes aí visíveis. (3 
Pontos) 
1.4 - Com base na análise do mapa, explica qual era o significado da designação «Mare 
Nostrum» atribuída pelos Romanos ao Mar Mediterrâneo. (6 Pontos) 
 
1.4 - Com base na análise do mapa, explica qual era o significado da designação «Mare 
Nostrum» atribuída pelos Romanos ao Mar Mediterrâneo. (6 Pontos) 
 
2 - Completa o texto seguinte, preenchendo os espaços em branco com as 


















3 - Analisa o documento e depois responde: 
 «Por determinação do Imperador todos os habitantes livres do mundo romano são considerados cidadãos.» 




          
 
3.1 - Comenta o contributo do documento para a integração dos povos dominados no 
Império Romano. (6 Pontos) 
4 - Das definições de romanização abaixo apresentadas, sublinha a que te parece mais 
correta. 
 (4 Pontos) 
a) Processo pelo qual os romanos transmitiram a sua língua, os seus costumes 
(urbanos e rurais), cultura, arte, religião às populações conquistadas 
b) Processo pelo qual os romanos transmitiram a sua língua, os seus costumes e 
cultura às populações conquistadas 
c) Processo através do qual os romanos adotaram determinados hábitos. 
d) Processo pelo qual os romanos adotaram a sua língua, os seus costumes, 
urbanos e rurais, cultura, arte, religião às populações conquistadas. 
 








5.1 - Dá um título ao documento, escolhendo uma frase do texto. (3 Pontos) 
5.2 - Com base no documento, explica a seguinte afirmação: «A economia romana era 





De todos os lados chegam a Roma as coisas melhores do mundo: o que produzem as terras e os mares, as 
montanhas e as cidades (…). Os navios de carga transportam de longe os produtos mais frescos, seja de 
Verão ou de Inverno. Roma parece o mercado do mundo. Carregamento da India e da Arábia (…), os belos 
tecidos da babilónia e as jóias dos países mais longínquos, tudo chega à cidade em grande quantidade e 
com facilidade. (…) Nos portos romanos, os navios nunca param de chegar (…). 




II GRUPO – A sociedade e as instituições políticas 
1 - Faz corresponder os elementos da coluna da esquerda com os elementos da coluna 
da direita: (10 Pontos) 
 
2 - Posiciona na pirâmide os elementos/grupos da sociedade romana mencionados na 















3 - Atenta nos documentos:  
A vida quotidiana em Roma 
Vivemos numa cidade onde a grande 
maioria das casas são construídas com 
finas vigas de madeira. Deste modo, são 
frequentes os desmoronamentos e os 
incêndios. (…) É preciso ser-se rico para 
poder dormir sem barulhos, em calmas 
vivendas. (…) A passagem das carroças nas 
ruas estreitas ou as discussões por causa 
de um rebanho que não avança, tiram o 
sono a qualquer um. O rico, quando tem 
pressa, consegue passar rapidamente por 
entre a multidão, transportado na sua 
cómoda liteira. Mas eu, coitado de mim, 
não consigo avançar por entre o rio 
humano que me comprime e empurra (…). 
E se isto não bastasse, há ainda outro 
género de perigos, aos quais estamos 
expostos quando caminhamos de noite 
pelas ruas: frequentemente das janelas, 
das varandas ou dos telhados tombam 
tijolos, vasos ou telhas que nos podem 
esmagar o crânio (…). Podemos dar-nos 
por felizes se apenas apanhamos com o 
conteúdo de uma bacia em cima! (…). E 
não falemos de outras desgraças (…). Pode 
acontecer também que nos apareça pela 
frente um bandido, de faca em punho. (…) 
 










3.1- Imagina que eras rico e vivias na Roma Imperial. A partir da informação contida nos 
documentos, redige um texto onde descrevas: (15 Pontos) 
 a) o teu dia-a-dia (alimentação, ocupações em casa e fora de casa) 
 b) o que mais te agrada e desagrada nesse dia-a-dia 






III GRUPO – A romanização da Península Ibérica 
1 - Assinala com um V as afirmações que consideres Verdadeiras e com um F as Falsas.  
(3 Pontos) 
a) ____- A Península Ibérica foi conquistada pelos Romanos a partir de finais do século 
III a.C.. 
b) ____- As razões que levaram os Romanos a conquistarem a Península Ibérica foram 
os seus ricos recursos naturais e o facto de ser uma base de apoio, abastecimento e 
recrutamento de homens para o exército dos Cartagineses. 
c) ____- Para os Romanos, derrotar Cartago implicava dominar a Península Ibérica. 
d) ____- Os povos que na Península Ibérica maior resistência ofereceram aos Romanos 
foram os Visigodos, liderados por Vítor. 
e) ____- A Península Ibérica só foi definitivamente pacificada pelos Romanos no século I 
a.C.. 
f) ____- Os Romanos ocuparam a Península Ibérica durante aproximadamente dezassete 
séculos. 
 
2 - Corrige as afirmações que consideraste falsas, reescrevendo-as na totalidade. (6 
Pontos) 
 
3 - Das situações seguintes (da tua vida quotidiana) sublinha as três que nada têm a ver 
com a herança romana: (6 Pontos) 
a) Escrever os números inteiros até 1000 
b) Fazer uma visita de estudo a Conímbriga 
c) Fazer uma ficha de Inglês 
d) Escrever os séculos em que os Romanos e os Muçulmanos chegaram à Península 
Ibérica 
e) Escrever uma carta, nas aulas de Língua Portuguesa, para enviar a alunos de outras 
escolas 
f) Eleger o delegado de turma 
 
TOTAL: 100 Pontos 
  


























































































1.14. Anexo XIV: Pauta de avaliação final de 1.º período da turma F do 7.º ano de escolaridade 
 
 1.15. Anexo XV: Transcrição da entrevista 1 realizada à docente de História 
do grupo em estudo 
 
Transcrição da entrevista 1 feita à docente de História (E1_D) 
E: então é assim/ vamos iniciar a entrevista// tenho algumas questões para colocar/ e 
começava então por perguntar em relação à última atividade escrita que pediste aos 
alunos/qual foi essa atividade 
e: foi um trabalho de casa/ penso eu/ em consequência/ acho que foi  em consequência da 
matéria que demos na aula/ normalmente eu costumo fazer assim/ portanto eles fazem um 
trabalho escrito em casa que depois nós corrigimos/ e trabalhamos na aula seguinte 
E: e já agora/ era a propósito de que conteúdo programático 
e: do/ da grécia/ que é o conteúdo que estamos a terminar 
E: ou seja/ foi recentemente/ então 
e: foi/ foi// foi na última aula  
E: então e o que é que era pretendido que eles escrevessem/ concretamente  
e: portanto/ o trabalho de casa era composto de duas ou três questões/ que passavam// uma 
pela identificação simples de/ de alguns conteúdos num texto/ e depois tinha uma/ se já 
não me engano/ para fazerem uma relação entre conteúdos// era um texto em que se pedia 
que fizessem uma análise/ relacionando dois conteúdos 
E: ou seja/ já não estamos a falar duma pergunta direta/ digamos assim 
e: não// não/ não/ não 
E: já tinham de elaborar um texto 
e: já// que é uma grande preocupação nossa/ em História/ e que é uma grande dificuldade 
dos alunos 
E: qual a relevância que a escrita assumiria/ neste momento/ para a aprendizagem 




E: é/ importantíssimo/ porque é uma forma que eles têm não só de aplicar os 
conhecimentos que aprendem na oralidade/ na aula/ como também está relacionado com 
algumas das competências essenciais da disciplina/ nomeadamente o aprender a relacionar 
conhecimentos/ a analisá-los// portanto/ é peça fundamental 
E: e quais são as dificuldades mais sentidas pelos alunos/ a esse nível 
e: as dificuldades prendem-se essencialmente com a análise do texto e a capacidade de o 
tornarem em informação/ prática/ portanto eles leem o texto/ mas depois têm muita 
dificuldade  em extrair a informação/ essa é uma das dificuladades/ a outra tem a ver com 
a própria redação/ eles têm muita dificuldade em organizarem/ por escrito/ as ideias 
E: têm dificuldade em organizarem as ideias// e a hierarquizá-las 
e: sim/ sim/ sim 
E: ok/ e no que se refere às atividades de escrita propostas pelo manual// qual é a tua 
opinião sobre as mesmas// são muitas/poucas 
e: as propostas pelo manual até são razoáveis/ não há é depois tempo para/ na prática/ as 
poder aplicar/ porque são noventa minutos semanais / no caso do 7.º ano / e é muito 
difícil/ porque se se for a explorar/ dadas as dificuldades que eles têm/ não conseguimos 
dar matéria// mas são/ são razoáveis  
E: e em termos de quantidade também// número significativo/ mas sempre a questão do 
problema do aplicar na prática 
e: exatamente 
E: então quer dizer que podemos considerar que são adequadas 
e: são/ são/ eu considero que são adequadas às competências essenciais da disciplina// não 
são adequadas à extensão do programa e ao tempo que temos para dar 
E: ok// deduzo/ então/ pelo que já disseste que a frequência com que pedes não é assim 
muito regular/ atendendo à preocupação do cumprimento do programa 
e: em contexto de sala de aula/ confesso que não// para casa tento sempre em todas as 
aulas/ até porque são semanais/ tento sempre enviar e começo sempre a aula seguinte com 
a análise/ nem que seja uma análise oral/ mas em que procuro ajudá-los a sistematizar as 
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ideias/ mas não é com a frequência que eu queria e então em contexto de aula é difícil 
E: compreendo// já agora/ quando é feito por escrito tens a possibilidade de corrigir 
e: sim/ não sempre mas costumo/ costumo pedir para levar/ sim 
E: selecionas provavelmente alguns alunos/ é 
e: normalmente não/  tento levar todos/ só mesmo em alturas de maior concentração de 
trabalho/ aí incido mais nos alunos com mais dificuldades/ planos de recuperação/ por 
exemplo/ mas quando levo/ pelo menos por período levo duas a três vezes/ de todos os 
alunos 
E: e como é que costumas corrigir tens algum tipo de comportamento ao corrigires/ 
passas alguma informação aos alunos por escrito no próprio texto  
e: eu normalmente faço/ tento fazer quer nos trabalhos de casa quer em outros trabalhos 
ou nas fichas de avaliação/ tento fazer sempre umas observações/ em que tento destacar o 
que está bem e o que pode melhorar e normalmente os aspetos que refiro até são sempre 
relativos à redação e à apresentação das ideias 
E: à apresentação das ideias// por acaso tens por hábito interagir com a professora de 
Português/ na eventualidade de teres determinada dúvida no que respeita à produção 
escrita 
e: sim/ sim/ sim/ tento// tento não/ não é assim com muita/muita regularidade/ mas sim/ 
sim conversamos/ até porque normalmente/ até a nível de aproveitamento e de avaliação 
que se faz de desempenho numa disciplina e na outra eles acabam por ser similares/ 
porque as dificuladdes são transversais e portanto falamos muito/ até falamos com 
regularidade 
E: e procuras a professora de Português da turma ou uma professora de Português 
e: quando/ quando me é possível estar com o professor da disciplina/ prefiro/ quando não 
posso/ tento perguntar a outro 
E: quando dizes da disciplina/ querias dizer da turma 
e: sim 
E: agradeço este teu momento e depois farei as minhas análises e entretanto falaremos 
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também sempre que for necessário 
 
e: ok/ obrigada 
E: precisando uma informação que me deste/ aquilo que eu queria colocar era se quando é 
pedido esse trabalho escrito aos alunos para trabalho de casa sobretudo como já disseste/ 
se são/ se é uma ficha que assenta sobretudo em questões diretas sobre um texto ou se há 
produção de um texto/ de um texto escrito mais longo em que tenham de expor sobre um 
assunto em concreto 
e: normalmente é a ficha que é constante do caderno de atividades/ mas essa ficha quando 
é uma ficha-resumo/ e são quase todas/ tem sempre uma pergunta com produção de texto/ 
que exige produção de texto 
E: que não se limita a uma frase 
e: não/ não/ não/ não// tem sempre pelo menos uma 
E: ok/ então deduzo também por aí que se são as fichas do próprio caderno de leitura ou 
do manual que estás a rentabilizar que a tipologia de atividades é essencialmente pergunta 
direta e uma das questões é de maior desenvolvimento 
e: sim// uma/ duas/ sim 
E: ou lembras-te de alguma outra atividade que fuja a esta situação 
e: não/ no caso do 7.º ano/ ano/ não// é normalmente a tipologia que se segue 










1.16. Anexo XVI: A nossa convenção de transcrição 
 










/ pausa curta – micropausa 
// pausa longa – mesopausa 
0"   silêncio de x segundos (a partir de, inclusive, 3 segundos) 
(macropausa) 
Presença verbal Intensidade MAIÚSCULAS aumento de intensidade sonora (enfatização de letra, 
sílaba, palavra...; acento expressivo) 
Segmentação tex-to  corte de sílabas (enfatização) 
Alongamento : alongamento vocálico curto 
:: alongamento vocálico longo 
Intonação  intonação descendente significativa 




discursos proferidos em simultâneo 
 (palavra?) palavra provável 
(palavra/malavra?)  hesitação entre duas palavras próximas/semelhantes 
palavra(s)   hesitação aquando da escuta da gravação, na 
determinação do próprio número 
X   incompreensão de sílaba(s), de segmentos discursivos (X 
= 1 sílaba) 
_XXX_ segmento incompreensível (em que não se consegue 
contar as sílabas) 
_ aparece ou a seguir à palavra ou ao que dela existe, 
indicando que esta não foi completada, dita até ao fim ou 
aparece antes do que, precisamente, da palavra existe, já 
que a mesma fora iniciada por outro interlocutor 
(exemplo: ―_cação‖, porque o emissor completa a palavra 
―explicação‖ começada e/ou  já terminada pelo emissor 
ou porque o emissor repete a terminação final da palavra) 
― ‖ corresponde às aspas do discurso directo (utiliza-se, por 
exemplo, quando se imita o que uma pessoa disse, podia 
dizer (por exemplo «um menino disse ―eu discordo‖»)…) 
- - Iindica uma mudança relativamente abrupta ou uma uma 
interrupção 
(hhh) expiração audível 
(.hhh) inspiração audível 
Hã formulação de pensamento… 
 «x» palavras estrangeiras 




1.17. Anexo XVI_a: Formulário de pedido de autorização aos encarregados 
de educação para a colaboração dos seus educandos no nosso estudo 
empírico 
 
fevereiro de 2012 
 
Pedido de autorização para a colaboração do(a) seu(ua) educando(a) em projeto 
de investigação universitário 
 
Chamo-me Maria do Céu Bastos e concluí, em 1994, a licenciatura em Línguas e 
Literaturas Modernas – Estudos Portugueses/Ramo de Formação Educacional. Neste 
momento, encontro-me a realizar o mestrado em Didática, sob a orientação científica da 
Professora Doutora Luísa Álvares Pereira e da Doutora Luciana Graça. Desenvolvo os 
meus trabalhos no Departamento de Educação, na Universidade de Aveiro. 
Com o meu projeto de investigação, pretendo, designadamente, construir e 
testar, junto de professores e alunos, um conjunto de materiais didáticos elaborados 
com o fim de promover o ensino da escrita também na própria aula de História, sobre os 
conteúdos temáticos aí abordados. Afinal, a capacidade de escrita é indubitavelmente 
relevante, quer no âmbito escolar quer no campo socioprofissional. 
 
No entanto, este projeto apenas se torna possível se puder trabalhar com 
professores, no ativo, e em turmas concretas; e daí, então, o estar a dirigir-me a V. Exa., 
enquanto encarregado(a) de educação. Na verdade, para levar a cabo este trabalho – 
ainda no decurso do presente ano letivo –, é necessário, para além da autorização da 
Diretora do Agrupamento, da professora da turma e do outro professor de História a 
lecionar ao 7.º ano de escolaridade – que, reconhecendo a sua importância, já a 
garantiram –, poder contar também com a autorização de V. Exa. para a colaboração 
do(a) seu(ua) educando(a) neste projeto, ao permitir que lhe faça duas entrevistas. É 
possível garantir também, desde já, que estas entrevistas não interferirão com o horário 
letivo do(a) mesmo(a): pelo que a primeira será feita dia 29 de fevereiro, 4.ª feira, das 
8h30 às 9h15, ou dia 1 de março, 5.ª feira, das 16h10 às 17h40, e a segunda, dia 21 de 
março, 4.ª feira, das 8h30 às 9h15, ou dia 22 de março, 5.ª feira, das 16h10 às 17h40, 
enquanto o(a) aluno(a) aguarda pelo autocarro. Inclusive, os horários exatos, em caso 
de autorização por parte de V. Exa., serão fixados também com o(a) próprio(a) aluno(a), 
com a colaboração do respetivo professor de História. 
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Venho, assim, por este meio, solicitar que V. Exa. se digne a autorizar as 
referidas entrevistas, cujos registos em áudio apenas serão ouvidos por mim – enquanto 
investigadora – e pelas responsáveis pela minha orientação científica – Professora 
Doutora Luísa Álvares Pereira e Professora Doutora Luciana Graça. 
 
Apesar de os dados recolhidos se destinarem a ser posteriormente analisados 
por mim, as gravações obtidas não serão apresentadas – nem os nomes dos 
participantes e da própria escola –; apenas serão objeto de apresentação as 
considerações que a análise de tais reflexões suscitará, estando garantido, portanto, o 
anonimato total. 
 
Para quaisquer outras informações que V. Exa. considere necessárias, encontro-
me totalmente disponível para prestar os devidos esclarecimentos, através dos 
seguintes meios: morada institucional: Escola Básica e Secundária de Sever do Vouga, 
Rua do Sobreiral, 3740 – 232 Sever do Vouga; correio eletrónico: ceubastos@aesv.pt; 
telefone institucional: 234550130 e telemóvel: 962525559. 
 
Considerando estarem assim reunidas as condições necessárias para que V. 
Exa. possa, de forma informada e consciente, manifestar a sua aprovação, sem a qual o 
projeto não se realizará, despeço-me, por agora, agradecendo toda a atenção 
dispensada e enviando os meus mais sinceros agradecimentos, com a confiança de que 
















1.18. Anexo XVI_b: Formulário de autorização dos encarregados de educação 
para a colaboração dos seus educandos no nosso estudo empírico 
 
 
Pedido de autorização para a colaboração do(a) seu(ua) educando(a) em 
projeto de investigação universitário 
 
Eu, encarregado(a) de educação do(a) 
aluno(a)_________________________________, autorizo que o(a) meu(inha) 
educando(a) participe no projeto de investigação apresentado, em que haverá a 





1.19. Anexo XVII: Transcrição da entrevista 1 ao aluno ABAR (4) do grupo 
em estudo 
 
Transcrição da entrevista 1 ao aluno ABAR (4) 
e: eu chamo-me Ana Beatriz Almeida Rodrigues/ tenho onze anos/ sou do 7.º E e número 
um 
E: ok/ Ana// gostas mais que te chame Ana ou Beatriz 
e: Beatriz 
E: Beatriz// Beatriz/ então é assim/ qual é a atividade habitual de escrita/ solicitada/ pela 
tua professora de História/ este ano 
e: ela/ normalmente/ nos testes costuma fazer-nos perguntas para nós escrevermos em 
texto/ sempre corrido/ muito 
E: ou seja/ nos testes as atividades são escritas 
e: sim 
E: e há então perguntas sobre determinados textos e essas perguntas são diretas/ curtas 
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ou são perguntas longas de desenvolvimento 
e: algumas são longas mas outras são mais curtinhas 
E: e há algum pedido de produção de texto 
e: há 
E: há 
e: a última questão costuma ser para produzir um texto sobre a matéria que nós já demos 
E: sobre a matéria toda ou sobre um conteúdo uma questão/ em particular 
e: a matéria desde o último teste até à atual/ à que estamos a dar agora 
E: olha/ então diz-me o seguinte/ tendo em conta as atividades escritas/ que me falaste/ 
falaste-me do teste/ não é mas há outras que fazes/ na aula de História 
e: sim/ há 
E: ora pensa 
e: sim/ acho eu/ nós costumamos/ às vezes/ escrever textos 
E: escrevem textos na aula/ que a professora pede 
e: sim/ por exemplo/ uma vez uma colega nossa estava a fazer um teste e nós já o 
tínhamos feito/ porque ela faltou/ e então ela fez-nos uma tarefa para nós escrevermos um 
texto sobre a matéria que estávamos a dar 
E: fazerem um texto sobre a matéria que estavam a dar// e ela levou-o para corrigir  
e: levou 
E: e depois devolveu-te o texto 
e: sim 
E: e o que é que-- havia alguma informação no texto quando a professora o devolveu 
e: sim/ nós tínhamos feito um bocadinho incompleto 
E: tinham feito incompleto 
e: deveríamos ter feito mais completo 
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E: e a professora escreveu no texto 
e: não// ela disse que deveríamos ter feito mais completo/ depois escreveu lá algumas 
coisas que nós deveríamos ter feito que eram essenciais e que nós não metemos 
E: então deixou anotações sobre aquilo que  
e: sim 
E: deveria ter sido feito para melhorar muito bem// então e dessas atividades escritas de 
que já me falaste/ qual foi aquela que tu consideraste a mais fácil de realizar 
e: a mais fácil acho que é mesmo nos testes  
E: é nos testes e porquê 
e: porque: sinto-me melhor nos testes do que nas aulas/ porque nas aulas há muita 
confusão na nossa turma/ enquanto nos testes há mais silêncio e eu prefiro fazer em 
silêncio 
E: sim// então e:: e qual foi-- e no teste/ já que é quando tu/ te sentes mais à vontade/ 
porque há essa calma// no teste/ das atividades todas/ qual foi aquela que tu consideraste 
que era a mais fácil/ tenta então concentrar-te no dia do teste e pensar numa atividade 
que tenha sido mais fácil de resolver 
e: foi no primeiro período/ num texto que nós tínhamos de fazer sobre a anta da cerqueira 
porque fizemos uma vista de estudo em que lá fomos/ e: tínhamos de escrever sobre as 
pedras que lá estavam/ sobre  
E: então/ foste fazer uma visita de estudo e/ como tal/ sentiste-te mais à vontade para 
escrever sobre/ porque tinhas estado no local 
e: sim 
E: olha/ então e ainda nesse contexto de teste uma vez que é o espaço onde tu te sentes 
mais à vontade/ qual foi a atividade mais difícil de fazer/ a atividade escrita 
e: foi escrever sobre o Egito/ porque eu não percebi bem a matéria e depois não consegui-
a fazer/ sobre o Egito 
E: não percebeste bem a matéria e porque é que tu-- e quando e-- porque é que não 
  
98 
percebeste bem a matéria 
e: porque: é o mesmo/ nas aulas há muita/ mesmo muita confusão e depois num: consigo 
ouvir o que a stora diz e depois num:: percebo a matéria e eu tento estudar pelo livro mas: 
não é a mesma coisa/ porque a stora costuma explicar bem 
E: muito bem// então/ como é que tu fazes normalmente o teu estudo para a disciplina de 
História para te preparares então para o teste/ que é o teu momento preferido de 
História 
e: normalmente nas aulas tiro apontamentos do que a stora diz e faço resumos em casa 
E: e fazes resumos em casa// como é que tu fazes os resumos o que é que é um resumo 
e: para mim é resumir o que está no texto/ é:: em vez de passarmos tudo/ não/ é passar as 
coisas mais importantes 
E: e fazes isso por tópicos/ tipo esquema/ ou um texto coerente/ coeso/ introdução/ 
desenvolvimento/ conclusão 
e: por tópicos 
E: por tópicos// então fazes uma espécie de esquema/ será 
e: sim 
E: sim ou estou-te a induzir em erro e não é isso que tu fazes 
e: faço// normalmente faço resumos/ com:: alguns têm texto mesmo/ só que alguns não// 
alguns como a matéria é menor/ faço só em esquema/ em tópicos 
E: em esquema/ em tópicos// sentes que a escrita/ es-cre-ver so-bre al-go/ pode ajudar-te a 
aprender mais e melhor sobre esse assunto sobre o qual estás a escrever 
e: sim/ porque a:: ao escrever acho que ajuda a ficar na memória/ porque fica-se-- porque 
nós ao escrevermos estamos-- recordamo-nos sempre do que escrevemos/ acho eu// eu 
costumo lembrar-me sempre do que escrevo 
E: ajuda a memorizar// e sentes que escrever ajuda-te a escrever cada vez melhor 
e: acho que sim// por exemplo/ no primeiro período/ nós tínhamos um teste de escrita a 
Português/ em que eu tive só satisfaz/ e agora já tive satisfaz bem/ acho que ajuda  
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E: porquê// na aula de Língua Portuguesa têm feito-- a professora tem solicitado 
bastantes atividades escritas 
e: nã_ /às vezes/ porque nós às vezes lemos texto e e depois é para fazer a continuação do 
texto e eu acho que às vezes até consigo fazer 
E: ah/ então tens feito atividades de desenvolvimento de texto/ de continuação de 
histórias/ sim 
e: sim 
E: muito bem// gostei muito da tua entrevista/ Beatriz/ e agradeço-te imenso e vou-te 





1.20. Anexo XVIII: Transcrição da entrevista 1 ao aluno DFNM (4) do grupo 
em estudo 
 
Transcrição da entrevista 1 ao aluno DFNM (4) 
e: sou o David Filipe Nunes Machado/ sou do 7.º E/ tenho 12 anos 
E: muito bem// então vá/ e vamos então ao objetivo desta nossa entrevista// qual é a 
atividade habitual de escrita/ solicitada pela tua professora de História 
e: Hã/ fichas do caderno de atividades e: e trabalhos de TIC 
E: e trabalhos de 
e: trabalhos de TIC 
E: TIC/ tecnologias de informação// pede para fazer trabalhos/ usando as tecnologias de 
informação e comunicação// Mas que trabalhos é que pede 
e: Hã/ resolução dos cadernos de atividades/ fichas 




e: às vezes/ na aula/ fazemos trabalhos de grupo/ com:: com colegas e resum_ /   e 
fazemos/ e entregamos à stora 
E: e esses trabalhos que fazem em gru-po:/ consistem em quê essa atividade escrita a 
produção de um texto a resolução de fichas de leitura com questões 
e: fichas de leitura com questões 
E: resumos// fichas de leitura com questões/0’’/ sim// então e agora diz-me o seguinte/ 
Hã/ tendo em conta essas atividades/ qual foi aquela que tu consideraste a mais fácil de 
realizar 
e: as de TIC 
E: as de TIC lembra-me exatamente o que é que tinhas de fazer 
e: era as fichas do caderno de atividades/ para o computador/ e enviar por «mail» para a 
stora 
E: e enviar por «mail»// então e porque é que tu achaste mais fácil/ sendo assim/ já que 
também as podes fazer manuscritas porque é que tu consideraste mais fácil 
e: tenho mais tempo para fazê-las e mais tempo de raciocínio 
E: mais tempo/ porque são em casa/ essas e as outras são em contexto de sala de aula 
ok// por teres mais tempo// muito bem// então eu: eu vou-te fazer a pergunta/ embora já 
deduza/ de algum forma// qual a mais difícil das atividades escritas solicitadas 
e: as fichas práticas da aula 
E: as fichas práticas da aula/ e porquê 
e: porque temos menos tempo de raciocínio 
E: ok// olha/ quando tu escreves um texto/ já aconteceu/ também/ na aula de História/ 
embora não me tenhas dito/ sim  
e: sim 
E: sim// sim/ já fizeste um texto/ então e quando a professora o corrigiu/ depois 
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devolveu-to/ e o que é que tu encontraste nesse texto/ que não foi escrito por ti// 
encontraste algo  
e: alguns erros 
E: encontraste errosmas isso foste tu que escreveste 
e: sim 
E: tu queres-me dizer é que 
e: que tenho de ter mais::  
E: não// queres dizer que a professora os assinalou// foi 
e: sim 
E: pronto// e ela assinalou-os como 
e: a vermelho 
E: a vermelho/ fazendo o quê/ propriamente 
e: escrevendo-os bem/ e: e  que eu: a dizer que eu: tenha mais paciência a escrever e releia 
o texto mais vezes 
E: ou seja/ sublinha os erros ortográficos/ escreve a palavra de forma correta/ e deixa 
anotações 
e: sim 
E: sim// a dar-- para tu melhorares/ certo 
e: sim 
E: como costumas estudar/ para a disciplina de História 
e: fazendo resumos 
E: fazendo ressumos/ na aula 
e: não// em casa 
E: em casa// Hã/só fazes resumos lês e resu 




E: tiras anotações// tomadas de notas// olha/ diz-me o seguinte/ em que medida é que tu 
consideras que a escrita te pode ajudar a aprender mais e melhor 
e: Hã/ 0’’ 
E: nunca refletiste sobre isso 
e: não 
E: então vou dar-te assim um bocadinho/ a es-cri-ta// es-cre-ver/ es-tar a es-cre-ver/ sobre 
algo 
e: pode-nos entrar na memória a matéria/ por isso é que eu às vezes faço resumos e tiro 
anotações 
E: porque sentes que: memorizas/ mais facilmente/ os conteúdos 
e: sim 
E: e aí/ melhor/ digamos assim que aprendes melhor// e achas que aprendes/ também/ 
mais/ ao escrever 
e: às vezes posso-- já melhoro a minha: a minha escrita/ tenho menos erros ortográficos 
E: quanto mais escreves/ mais melhoras a tua produção escrita/ sim 
e: sim 
E: mais 
e: e:: entra-me mais facilmente a matéria: na cabeça 
E: ok// então vá/ eu vou agradecer esta tua entrevista// sim/ agradeço mesmo muito e  
então agora peço-te que saias e que peças a um colega teu/ para entrar/ está bem 
e: ok 
E: e que aguarde sempre um/ está bem 
 





Transcrição da entrevista 1 ao aluno FLCS (4) 
 
E: então/ boa tarde// desde já/ obrigada/ por teres aceitado fazer esta entrevista//como te 
chamas 
e: chamo-me Fernanda Silva e sou do 7.º E 
E: 7.º 
e: E 
E: muito bem// então/ diz-me o seguinte/ Fernanda/ qual é a atividade habitual de escrita 
solicitada pelo teu professor de História  
e: normalmente 
E: neste caso é uma professora/ não é 
e: sim// normalmente/ ela pede para passarmos os resumos do quadro ou então somos nós 
que escrevemos sozinhos/ o que ela diz 
E: e os resumos que são escritos no quadro/ quem é que faz// é a professora 
e: é/ é a professora 
E: a professora escreve no quadro resumos dos conteúdos lecionados e vocês copiam para 
o caderno diário 
e: sim 
E:  ou/ en-tão/ dis-ses-te-me tu 
e: que enquanto ela explica/ nós podemos escrever/ por exemplo/ no livro ou assim 
apontamentos nossos  
E: tomam notas 
e: sim 
E: certo// hã/ outras atividades de escrita são pedidas pela professora/ sim 
e: sim/ às vezes/ trabalhos para casa// depende dos dias 
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E: sim/ e esses trabalhos de casa consistem em quê 
e: em fazer fichas do caderno de atividades com os conteúdos dados na aula 
E: fichas do caderno de atividades// essas fichas pedem que tipo de exercício escrito 
consistem em quê/ no fundo 
e: perguntas de desenvolvimento escrito e: outras vezes/ perguntas mais diretas 
E: muito bem// olha/ qual é a atividade de escrita que tu consideraste como a mais fácil de 
realizar/ na aula de História 
e: se calhar aquelas/ aquelas perguntas que é só mesmo escrever uma palavra/ tipo 
palavras cruzadas ou assim 
E: exercícios do tipo palavras cruzadas/ preenchimento lacunar/ sim também fazem  
e: sim 
E: então essa é a que tu consideras mais fácil e porquê 
e: porque são pa_ / são mais diretas/ é procurar/ é mais fácil do que uma resposta de 
desenvolvimento 
E: e é mais fácil por-quê 
e: porque nós vamos ao livro e normalmente tem as definições e é mais fácil encontrar lá/ 
porque a pergunta já dá a definição e nós só temos de procurar a palavra 
E: só têm de procurar a palavra/ porque a palavra cruzada já dá orientação/ remete para o 
manual/ sentes que há mais orientação// será isso que me queres dizer 
e: sim/ é/ tem mais orientação que as respostas de desenvolvimento escrito 
E: sim/ então e agora vou fazer-te a pergunta oposta/ digamos assim// qual foi aquela que 
tu consideraste mais difícil  
e: aquelas que são para fazer o resumo de toda a matéria 
E: o resumo de toda a matéria// olha/ e porque é que tu as achas difíceis 
e: porque fazer um resumo assim mais pequeno/ em pouco espaço de tempo/ é mais 
difícil// em pouco espaço de tempo/ pronto/ quando estamos a fazer uma ficha é mais 
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difícil/ porque temos outras perguntas 
E: eu gostaria que tu concretizasses um bocadinho mais// sentes que o resumo é a 
atividade es-cri-ta mais di-fí-cil de fazer/ mas tenta concentrar-te/ num momento em que 
estiveste a fazer essa atividade/ e tenta ver se te recordas mesmo/ porque é que tu a achas 
mais difícil// se é só por uma questão de tempo/ de teres de ler mais/ ou se há outros 
fatores que te fazem/ que te levam a considerá-la difícil/ além do ter de ler mais/ do tempo 
que implica/ vê se há outros fatores 
e: às vezes também/ se for uma dificul_ dificuldade a matéria/ ou se tivermos dado tipo a 
matéria mais: mais:: /hã:: há pouco tempo e não tivermos aprofundado muito na aula/ 
também/ dificulta um pouco 
E: sim 
e: prontos e:: e às vezes/ também/ procurar no manual/ às vezes/ também/ é um 
bocadinho-- a gente não souber interpretar o que lá diz/ é um bocadinho difícil fazer um 
resumo/ por palavras nossas 
E: se não souberes interpretar/ é difícil// sim// e então agora eu pergunto/ e o escrever em 
si passar à es-cri-ta/ aquilo que leste/ aí não sentes dificuldade 
e: ah/ não 
E: não não tens dificuldade 
e: não 
E: ok// então/ quando escreves um texto/ para entregar à tua professora de História/ que 
ela te solicite/ o que costuma fazer o teu professor quando está a corrigir o texto ainda 
que tu não vejas/ que ele o tenha corrigido em casa/ quando ele to devolve o que é que 
vem nesse texto 
e: a nota e os/ e o::/ ai:/ como é que hei de dizer/ os::/ a correção dos erros 
E: correção dos erros// erros de quê/ de que tipo 
e: ortografia e erros de pergunta// mesmo se a gente não tiver dado a resposta certa/ ela diz 
lá/ diz se está mal ou não 
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E: diz que está mal// coloca uma cruz/ por cima da resposta 
e: sim/ ou então se der para aproveitar/ risca a parte que não está boa/ e escreve o que 
pode ser utilizado 
E: a resposta correta 
e: sim 
E: faz mais algum tipo de observação que te recordes 
e: acho que não 
E: achas que não// como costumas estudar para a disciplina de História/ Fernanda 
e: Hã/ também fazemos resumos/ porque também puxa um bocadinho mais por nós/ Hã/ 
copiando também o que a professora escreveu no quadro/ lendo/ e fazendo exercícios 
E: e fazendo exercícios// que exercícios mês-mo 
e: fazer alguns do caderno de atividades/ do manual também/ ou às vezes inventando 
perguntas/ para tentar fazer 
E: ou seja/ a ler/ simulando as próprias perguntas/ não é a propósito dos textos// em que 
medida é que a escrita poderá ajudar-te a aprender MAIS E MELHOR/ Fernanda 
e: talvez a desenvolver as capacidades cerebrais e: algumas motoras também/ porque há 
pessoas que não conseguem escrever 
E: mas/ dizes motoras/ então não conseguem escrever porque têm alguma dificuldade 
motora fina 
e: sim// é sim/ não têm concentração ou firmeza/ ou firmeza 
E: Hã/ e então e ao escreverem vão treinando também a firmeza da mão/ sim e pensas 
que se resume apenas a: essas questões 
e: hã/ não propriamente// também há mais questões que-- desenvolve também a leitura/ o 
raciocínio/ e o nosso tipo de letra também depende das pessoas e: assim também 
E: a caligrafia// está bem// Fernanda/ gostei muito de te ouvir/ agradeço/ e pedia-te que 
dissessses a um colega teu/ então/ para entrar/ está bem obrigada/ Fernanda 
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e: de nada 
E: podes então sair// está bem 
e: obrigada/ stora 
 
 
1.22. Anexo XX: Transcrição da entrevista 1 ao aluno IJM (4) do grupo em 
estudo 
 
Transcrição da entrevista 1 ao aluno IJM (4) 
e: chamo-me Inês Marques/ sou do 7.º E e sou o número 12 
E: ok/ Inês// obrigada desde já// começo então por te perguntar/ qual é a atividade habitual 
de escrita/ solicitada/ pela tua professora de História/ este ano 
e: Hã/ ela costuma mandar-nos fazer resumos para estudo/ mandarmo-nos fazer fichas de 
atividades/ e ler sobretudo as páginas de matéria 
E: e essas fichas de atividade que disseste/ consistem em quê as atividades escritas 
e: Hã/ fazem perguntas sobre a matéria/ tem normalmente palavras cruzadas/ Hã/ e é 
basicamente isso/ e manda-nos fazer resumos também/ e depois pequenos textos/ sobre a 
matéria 
E: pequenos textos sobre a matéria/ pequenos textos/ sim// então/ e tendo em conta essas 
atividades escritas habituais que agora falaste/ eu/ eu pergunto-te qual é aquela que tu 
consideraste a mais fácil de realizar 
e: aquelas perguntas básicas que a gente sabe logo/ aquelas perguntas menos:: que não é 
preciso desenvolver tanto/ se calhar// são as mais fáceis  
E: e porque é que tu consideras que são mais fáceis 
e: porque têm uma resposta simples/ não é preciso desenvolvê-las/ é só dar uma resposta 
e 
 E: ok// então agora vais-me dizer/ qual foi a que tu consideraste mais di-fí-cil 
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e: aquelas que é preciso fazer um texto e ir buscar não sei quantas páginas/ uns breves 
resuminhos e isso é/ é muito/ muito/ é chato 
E: e eu vou pegar precisamente nisso que tu me disseste/ ter de escrever um texto/ porque 
é que tu sentes que ter de escrever um texto é difícil 
e: porque::/ Hã/ se calhar se a gente/ ler tudo/ e depois a partir disso--/ se calhar 
normalmente nos livros a matéria já está resumida e depois se a gente pegar num texto 
muito grande e na_ voltar a pegar em cinco páginas/ e resumir/ e construir um texto/ com 
isso tudo: é:/ acho que é muito difícil// depende também do tipo de texto que é para fazer 
E: então/ mas eu vou insistir/ é difícil porque tiveste de ler muito e não gostas ou é mais 
difícil porque tiveste de organizar aquilo que leste/ re/ reduzindo a informação/ 
buscando a mais importante  
e: é organizar a informação e transformar isso num texto/ é mais difícil/ porque ler não é 
difícil 
E: ler não é difícil 
e: não 
E: organizar 
e: é mais organizar 
E: muito bem// então vou passar à próxima questão// quando escreves um texto/ então/ na 
aula de História/ o que é que costuma fazer o teu professor/ nesse texto/ quando leva para 
corrigir ou quando o corrige na aula 
e: costuma: depois corrigir/ e entrega-nos normalmente a correção/ ou às vezes pede/ para 
a gente próprios/ depois fazer a correção/ ir ao livro::-- se a gente fizer/ com o livro à 
frente/ depois o professor leva para corrigir e traz-nos normalmente com as indicações 
daquilo que a gente não deveria ter feito quando não é para avaliação/ o stor já costuma:: 
ter lá escrito a correção toda/ e depois a gente/ depois/ pronto 
E: e dão-vos/ e dá-vos uma correção modelo é 
e: sim// há alguns professores já próprios corrigem/ outros marcam só o errado 
E: não/ mas estamos a falar da professora de História/ em concreto/ este ano 
e: sim/ nx/ ela dá/ dá o_ normalmente mete-- di_ qual é a resposta certa/ ou então diz ―tu 
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foste incompleta‖/ pronto/ mas dá 
E: deixa anotações 
e: deixa 
E: sobre aquilo que não está tão bem e aquilo que deves melhorar 
e: sim 
E: por exemplo/ reescreve por cima da tua resposta/ se ela não estiver correta/ no sentido 
de escrever uma resposta correta 
e: sim/ ela deixa uma indicação/ para a gente depois fazer 
E: ok// olha/ Inês/ então agora vou fazer-te uma questão/ diz-me o seguinte/ em que 
medida é que tu achas que a es-cri-ta pode ajudar-te a aprender mais-e-me-lhor 
e: acho que se a gente formos habituados a estudar/ por exemplo/ a fazer resumos/ embora 
seja mais difícil/ acho que é melhor para a gente estudar// se a gente for habituados/ logo/ 
a fazer um resumo de toda a matéria que a gente está a dar/ depois é muito melhor para 
nós percebermos/ porque/ às vezes/ não está bem explícito num:: no livro/ e/ por exemplo/ 
lá está/ também temos de estar atentos ao que a stora disse e  tirarmos os nossos 
apontamentos e fazer um breve resumo para depois estudar/  ser mais fácil para estudar 
E: então achas que aprendes mais/ ao es-cre-ver/ e a-pren-des me-lhor 
e: sim 
E: mas isso será porquê ora tenta refletir sobre o momento/ tenta concentrar-te num 
momento em que escreveste e ver porque é que tu consideras que aprendeste melhor 
e: porque eu ao escrever/ também já estou a memorizar/ de uma certa forma// e depois fica 
na cabeça/ depois da gente escrever/ pronto/já 
E: ok// então vá/ Inês/ eu vou-- eu agradeço muito a tua entrevista/ e pedia-te/ então/ que  
agora pedisses a um colega teu para entrar/ está bem 
e: ok 
E: obrigadíssima/ Inês 
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1.23. Anexo XXI: Transcrição da entrevista 1 ao aluno JMFA (2) do grupo 
em estudo 
 
Transcrição da entrevista 1 ao aluno JMFA (2) 
 
E: olá/ bom dia 
e: bom dia 
E: diz-me o teu nome sim 
e: todo  
E: não/ só o primeiro 
e: Jéssica 
E: Jéssica/ muito bem/ Jéssica// olha/ diz-me também o seguinte/ quanto é que tu tiveste a 
História no final do 1.º período 
e: dois 
E: nível dois/ então vais estudar mais/ não é verdade 
e:  claro 
E: já estás a fazer isso// então vá/ vamos aqui fazer uma breve entrevista/ muito simples/ 
não tens de estar nervosa/ ok qual é a atividade habitual de escrita solicitada pelo teu 
professor de História 
e: Hã/ resumos/ resumimos coisas/ hã 
E: não fiques nervosa// isto é mesmo só para eu ter noção do que é que vocês fazem/ mas 
não tem qualquer outro objetivo senão fazer uma análise/ sim 
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e:  Hã 
E: resumos/ no início da aula/ o que é que a professora começa por pedir 
e: Hã/ quando nós temos trabalhos de casa 
E: sim 
e: hã/ às vezes é os trabalhos de casa/ ou às vezes fazemos os sumários/ da aula anterior 
E: o sumário/ claro/ pois/ não é/ começam logo por abrir a lição 
e: sim sim sim 
E: pois/ estás a ver é uma atividade escrita/ não é 
e: é  
E: muito bem//  
e: é só 
E: sim// e os trabalhos de casa então que tu estavas a falar 
e: a falar 
E: os trabalhos de casa consistem em quê 
e: consistem na/ hã/ como é que eu hei-de dizer 
E: resolver 
e: sim/ resolver as nossas dúvidas e fazer o que sabemos// e as dúvidas que tivermos/ 
depois na aula a seguir/ quando estivermos com a professora de História/ perguntamos 
E: claro/ olha/ mas então esses trabalhos de casa são/ digamos assim/ questões que a 
professora dita/ na aula anterior/ ou são questões que vocês resolvem a partir de um 
manual ou de um caderno de atividades 
e: sim sim sim 
E: manual e caderno de atividades sim/ Jéssica 
e: sim sim sim 
E: e essas atividades escritas consistem em quê são perguntas sobre textos  
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e: sim/ às vezes às vezes 
E: e quando não são perguntas sobre textos 
e: são/ Hã 
E: por exemplo/ palavras cruzadas é 
e: é/ sim/ são palavras cruzadas 
E: estás a ver que eu sei/ então vá/ e outras atividades então agora isto é para te ajudar a 
lembrar/ e que outras atividades é que fazem 
e: hã/ fazemos/ hã 
E: palavras cruzadas as fichas que são perguntas sobre textos  
e: sim// mas nós também fazemos trabalhos de grupo 
E: trabalhos de grupo 
e: sim/ também fazemos trabalhos de grupo/  mas com questões do caderno de atividades 
E: com questões do caderno de atividades têm de resolver por escrito 
e: sim 
E: olha/ e essas questões/ digamos que são per-gun-tas di-re-tas/ simples/ de fácil resposta 
ou têm algumas questões assim mais complexas que implicam a elaboração de um texto 
mais complexo 
e: não/ às vezes até são simples// uma ou duas 
E: uma ou duas/ o quê mais complexas 
e: sim sim 
E: na própria ficha 
e: sim sim 
E: ok// agora aquilo que eu queria saber era que tu me dissessses/ qual dessas atividades é 
que tu consideraste a mais fácil de realizar e porquê 
e: Hã/ a mais fácil de fazer foi/ Hã 
E: não tens de pensar em particular/ a ficha/ em si/ mas no tipo de atividade/ ou seja/ 
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imagina/ palavras cruzadas/ fazer o sumário da aula em casa/ vamos imaginar se isso  
algum dia isso aconteceu/ resolver as questões da ficha de leitura do caderno de 
exercícios/ as primeiras questões ou aquelas tais que tu me disseste que são/ que implicam 
 e: sim 
E: a elaboração de um texto// estás-me a dizer ―sim‖ 
e: sim sim  
E: sim/ o quê que são essas mais/ essas questões que implicam uma elaboração de um 
texto 
e: sim sim 
 E: mas são essas que tu consideras mais difíceis 
e: um bocado/ um bocado  
E: e porque é que tu achas que são mais difíceis explica-me/ vê se consegues 
e: obriga-nos a pensar mais 
E: obriga-te a pensar mais 
e: Hã/ mais 
E: porque é que te obriga a pensar mais 
e: porque/ Hã  
E: porque aquilo que é pedido implica o relacionamento de vários conteúdos/ ou ideias 
e: sim sim/ vários conteúdos/ várias ideias 
E: sim/ então e tu pensas sobre essas ideias/ mas depois o que é que é difícil é pensar 
sobre essas ideias 
e: é a forma como vamos responder 
E: a forma como vais responder/ por escrito 
e: sim sim 
E: a forma como vais passar isso à escritacomo é que vais organizar 
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e: sim sim 
E: é isso que me estás a querer dizer 
E: é 
E: muito bem/ então é difícil porque  tu até vais ver as ideias/ as informações// tu sabes/ 
mas depois tens dificuldade de as passar para a escrita 
e: sim 
E: organizando aquilo que tu pensaste passar para a escrita 
e: sim 
E: e tu sentes que essa dificuldade/ Hã/ como é que tu achas que essa dificuldade poderia 
ser re-sol-vi-da 
e:  0’’ 
E: por exemplo/ vamos imaginar/ eu dava-te indicações/ dizia/ Hã/ começa por identificar 
qual é o pri-mei-ro omn-- começa por identificar qual é o primeiro-- o grupo social que se 
encontra no topo da pirâmide E aqueles que se seguem/ do topo para a base// por 
exemplo/ se eu te desse esta indicação/ tu achas que isto te ajudava depois a estruturar o 
teu texto 
e: sim/ é capaz 
E: Hã/ é capaz porque é que me dizes que é capaz podes pensar um bocadinho 
e: porque 0’’ 
E: tu achas que sim/ não é 
e: sim  
E: porque te estou a dar alguma orientação 
e: sim sim 
E: então tu consideras que uma atividade escrita/ se tiver orientações/ facilita ao aluno/ a 
vida/ digamos assim/ certo 
e: certo 





E: eu vou recordar-te/ falaste-me em/ abrir a lição/ registar o sumário// no âmbito das 
fichas/ por vezes/ há atividades de palavras cruzadas/ decerto provavelmente também há 
preenchimento de texto lacunar/ sim 
e: sim 
E: por exemplo/ fazer corresponder determinados conceitos a uma coluna/ também 
responder a perguntas diretas fazer textos um bocadinho mais elaborados que implicam 
relacionamento de ideias e consulta de conteúdos/ mais/ mais/ de mais conteúdos/ 
certoentão dessas atividades que eu já enunciei algumas e que tu me foste dizendo que 
sim/ que já fizeram/ qual a que tu consideras que foi a mais fácil para ti/ que sentiste 
menos dificuldade  
e: quando nós/ por exemplo/ o sumário 
E: sim 
e: é sempre mais fácil 
E: porquê porque é a professora que faz o quê 
e: a professora faz o sumário// mas é tipo 
E: sim 
e: quando nós fazemos execrcícios na aula/ ela mete lá/ nós fazemos/ elab_/ ou até grupos 
E: sim 
e: elaboração de grupos// é sempre mais fácil 
E: escrever o sumário 
e: sim sim 
E: e então é a professora que vos pede que façam o sumário da aula 
e: não 
E: é ela que o dita 
e: sim sim 
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E: pronto// e então tu achas fácil porque a professora ditoue tu apenas tiveste de 
registar 
e: sim sim 
E: ok// então agora diz-me uma coisa/ quan-do es-cre-ves um tex-to/ e o professor leva o 
texto para corrigir/ ou corrige na aula/ o que é que ele faz no texto que tu lhe dás a 
corrigir quando ele to devolve o que é que tu encontras no texto de informação da parte 
do professor  
e: tenho de estar com mais atenção 
E: encontras informações do professor/ sim uma mensagem  
e: sim 
E: e nessa mensagem/ ele diz-te 
e: que tenho que estar com mais atenção/ cuidado aos erros 
E: erros que tipo de erros de ortografia  
e: sim sim 
E: sim// e de sintaxe 
e: sim// não 
E: não é de ortografia ok// e de pontuação 
e: às vezes às vezes  
E: às vezes/ ok// sim/ mais/ que outras informações coloca a nota/ sim uma 
classificação qualitativa e quantitativa 
e: sim sim 
E: sim 
e: Hã 
E: por exemplo/ escreve por cima do teu texto  




e: sim sim  
E: e aí até escreve a palavra/ corretamente  
e: hm hm/ normalmente sim 
E: sim// pensa num texto que o professor tenha devolvido// tem a avaliação/ escrita por 
ele tem uma mensagem/ a dar-te indicações para tu aperfeiçoares determinados aspetos 
que não estavam tão corretos também valoriza aquilo que estavam bem 
e: sim sim 
E: sim e sublinha as palavras que estão incorretas/ sim e quando isso acontece escreve 
também a palavra correta também me falaste da pontuação/ também corrige sim// 
estás-te a lembrar de mais alguma indicação 
e: não 
E: não não estás a lembrar-te// Hã/ então/ como é que costumas estudar para a disciplina 
de História/ Jéssica 
e: estudo em casa/ claro 
E: sim// MAS TAMBÉM PODES ESTUDAR NA ESCOLA// tens uma biblioteca/ não é 
e: sim sim// fazemos resumos/ tipo resumindo 
E: resumindo a matéria 
e: vamos ao livro/ao caderno de atividades/ fazemos exercícios 
E: sim 
e: e  ao manual também 
E: então/ fazes resumos daquilo que lês// resumes a matéria/ por escrito  
e: sim 
E: então e agora diz-me/ em   que medida é tu achas que a escrita/ ou seja/ exatamente 
quando estás a fazer os resumos da matéria que tu consultas/ que tu lês/ em que medida é 
que te pode ajudar a aprender mais e melhor 
e: Hã/ quando nós estamos a ler/ já estamos a estudar/ e/0’’/ também/ é claro/ resumindo/ 
Hã 
E: ao escrever/ tu sentes que memorizas mais facilmente 
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e: sim/ sim 
E: é por isso que tu resumes ou é porque a tua professora te pede para 
e: é por isso que resumo e às vezes// não/ a professora nunca pediu// é por isso que eu 
resumo 
E: porque sentes que fixas mais facilmente os conteúdos// então pensas que escrever/ na 
aula de História/ poderá ajudar os alunos a estudarem/ a saberem MAIS e MELHOR 
aquilo que se pretende/ os conteúdos em estudo// sentes isso 
e: sim 
E: ok// Jéssica/ eu agradeço/ a tua entrevista// não estás nervosa/ estás 
e: «hum»  não  
E: então vá/ eu agradeço então// penso que temos de ficar por aqui/ porque já são nove e 
doze/ não é 
 
 
1.24. Anexo XXII: Transcrição da entrevista 1 ao aluno LGSM (3) grupo em 
estudo 
 
Transcrição da entrevista 1 ao aluno LGSM (3) 
E: bom dia 
e: bom dia 
E: então tu és o 
e: Luís Magalhães 
E: Luís Magalhães// muito bem/ Luís// já agora diz-me uma coisa/ quanto é que tu tiveste 
a História no final do primeiro período 
e: três 




E: claro/ então é assim/ vamos fazer uma pequena entrevista/hhh/ são perguntas muito 
simples/hhh/ e não há nada que saber/ por isso não tens sequer de ficar nervoso/ está 
bem então/ olha/ diz-me o seguinte/  qual é a atividade habitual de escrita solicitada pelo 
teu professor de História 
e: Hã 
E: uma atividade em que tu tens de escrever 
e: a professora pede sempre para escrevermos frases completas Hã 
E: isso são indicações/ muito bem/ diz 
e: frases completas// Hã/ mais 
E: isso são instruções/ não é não dar erros 
e: sim 
E: ler para ver se não falta nenhuma informação/ ela diz-vos isso/ sim/ 
e: sim 
E: mas que tipo de atividades/ que tipo de atividades é que ela pede para vocês 
escreverem/ por exemplo 
e: sobre História 
E: sim/ sobre História// na aula de História quando é que tu escreves 
e: escrevemos quando estamos a dar matéria e a professora depois acaba e manda-nos 
passar o que está no quadro 
E: sim 
e: Hã/ escrevemos quando é a correção dos testes/ isso aí é habitual 
E: sim/ sim 





E: e no final da aula escrevem o sumário/ não é 
e: nem sempre 
E: nem sempre 
e: quando dá tempo escrevemos/ mas quando não há 
E: quando não há/ escrevem no início da aula seguinte/ não é 
e: sim/ sim 
E: muito bem/ e além dessas situações que tu já me descreveste e muito bem/ por 
exemplo/ a professora costuma pedir fichas para vocês resolverem na aula/ que têm de ser 
resolvidas por escrito 
E: às vezes a professora organiza-nos por grupos/ para fazermos/ e depois a stora leva/ o 
caderno de atividades não tem soluções/ e a professora pede para fazermos tipo algumas 
fichas/ nós organizamo-nos em grupo e depois/ depois fazemos/ e a stora depois dá a nota/ 
e depois temos de fazer a correção 
E: muito bem 
e: outras vezes também é/ aquilo não tem soluções/ e a stora manda para casa/ para depois 
nós entregarmos numa folha à parte e lhe entregar 
E: mas manda para casa o quê/ para vocês resolverem a ficha 
e: sim/ sim 
E: ou dá-vos uma correção-modelo para vocês poderem estudar por ela 
e: não/ não// tem lá as perguntas do caderno de atividades e nós temos que as resolver em 
casa 
E: que as resolver em casa/ muito bem// olha/ e essas atividades do caderno de atividades/ 
essas questões/ essas questões que vocês têm de resolver/ são perguntas diretas/ digamos 
assim/ de fácil resposta/ que se resumem a uma frase no máximo ou há/ por exemplo/ 
atividades que implicam redigir um texto/ fazer uma redação mais completa/ mais 
estruturada 
e: há perguntas que sim/ temos que-- a stora deixa ir ao livro/ temos o livro em casa e 
podemos ir ver 
E: é de consulta/ queres tu dizer/não é 
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e: hm/hm/ sim/ sim/ e aquilo no livro está sempre a dizer/ para resolvermos os exercícios 
da página não sei o quê/ e nós lemos / lemos do livro na escola e a stora manda fazer em 
casa/ e depois nós em casa temos que ir consultar o livro/ e a stora como já tem aquilo 
feito/ a stora já vê se as perguntas/ se as perguntas são fáceis/ se são difíceis/ porque a 
stora vê as fichas/ e depois manda fazer/ e algumas perguntas são/ são complicadas/ outras 
nem por isso 
E: outras são fáceis/ sim// então/ e nessas fichas/ eu volto a retomar/ há por vezes 
atividades que implicam a elaboração de um texto 
e: sim  
E: não 
e: mas é sempre na última pergunta 
E: ah/muito bem/ última pergunta/certo// então e agora diz-me o seguinte/ Luís/ tendo em 
conta então essas atividades de escrita/ qual é aquela que tu consideraste mais fácil de 
realizar e porquê 
e: a mais fácil foi a de/ a que a professora mandava os trabalhos do caderno de atividades 
para casa 
E: as fichas do caderno de atividades e porque é que tu as consideras mais fáceis/ essas 
atividades de escrita  
e: porque podemos sempre consultar o livro/ pedir assim ajuda aos pais/ ou aos irmãos/ 
estamos assim mais à-vontade/ estamos lá a fazer quando não temos nada para fazer/ ou 
assim nas tardes livres/ podemos 
E: podem ter ajuda 
E: sim 
E: ok/ podem ter ajuda// então é sobretudo porque podes recorrer à ajuda do/ da tua 
família/ não é 
e: sim/ do meu irmão/ porque ele também já é mais velho/ já está no 9.º 
E: já é mais velho/ já está no 9.º/ muito bem// sim/ e então já agora deixa-me fazer aqui 
uma questão ainda/ achas mais fácil quando são as  atividades do caderno/ uma vez que 
  
122 
em casa podes pedir ajuda/ certo 
e: sim 
E: e mesmo/ e mesmo sendo em casa/ e podendo pedir ajuda/ dentro de todas as questões 
dessas/ dessas fichas de atividades/ há assim alguma questão que seja mais fácil para ti 
resolver/ ou todas-- tu já me disseste de alguma forma que a última era um texto/ certo 
e: sim/ sim 
E: pronto 
e: não é bem um texto/ é mais assim uma pergunta que temos que 
E: uma pergunta de desenvolvimento 
e sim sim sim 
E: então e dessas fichas/ todas as questões têm o mesmo grau de dificuldade 
e: nem todas 
E: nem todas/ então/ e nem todas// então aquelas que têm um grau de dificuldade maior/ 
ele traduz-se em quê/ porque é que tu achas que é mais difícil 
e: porque: são/ são aquelas/ algumas são de desenvolvimento/ e outras são que temos que  
ir/ temos que ir buscar-- o livro tem muita informação/ temos que ir lá buscar e resumir 
tudo para uma só 
E: ah/ têm de ir a muitos locais buscar muita informação e resumir  
e: aquilo diz lá/ vai à página não sei o quê/ ao documento não sei o quê/ para ler e isso/ e 
depois em baixo já diz a pergunta 
E: sim/ então quer dizer que tu consideras que esse grau de dificuldade advém sobretudo 
do facto de teres de ler muita/ muitas/ ter de ler muitas páginas/ ter de consultar/ certoe 
então o escreveres o texto em si não é dificuldade/ a dificuldade é que tens de ler/ de  ir a 
muitos sítios buscar informação/ ou seja/ ocupa-te mais tempo e é por isso que tu me estás 
a dizer que é mais difícil  
e: Hã/ eu quando é/ quando é isso/ eu costumo fazer/ assim como vou estudar para os 
testes/ eu resumo tudo e depois passo para uma folha/ eu lá quando é essas perguntas vou 
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lá e resumo tudo e depois da_ do/do caderno/ passo para a folha 
E: do caderninho passas para a folha/ depois de resumido certo// a dificuldade então 
reside em ter de consultar mais páginas/ é aí que tu encontras dificuldade certo 
e: sim 
E: então e a mais fácil/ porque é que tu a consideras mais fácil 
e: a mais fácil são as palavras cruzadas 
E: sim 
e: porque: está tudo no livro também/ aquilo: diz lá/ porque no livro tem os subtítulos/ lá 
em cima 
E: a introduzir os textos/ tem títulos e subtítulos/ não é 
e: sim 
E: e isso orienta-te 
e: e nas palavras cruzadas tem/ um horizontal/ quem foi/ Hã/ diz um nome de um faraó 
egípcio/ depois no livro tem/ faraós egípcios/ lá em subtítulo/ e depois em baixo já tem a 
lista 
E: muito bem/ então deixa ver se eu percebi bem aquilo que tu me disseste// as tarefas que 
estão devidamente orientadas são aquelas que se tornam mais fáceis/ certo ou seja/ tu 
tens instruções muito claras/ consideras que há uma indicação muito clara e então torna-se 
mais fácil resolver 
e: sim 
E: certo// quando escreves um texto/ o que costuma fazer o teu professor/ quando o leva 
para corrigir 
e: Hã 
E: quando tu devolve corrigido/ o que é que tu encontras no texto 
e: Hã// o professor/ nem todos/ nem todos conseguem não dar erros/ eu por acaso dou 
alguns  
E: e o teu professor que é que faz 
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e: marca/ lá 
E: assinala/ sublinha 
e: sim// e quando são erros graves/ o stor vem ao pé de nós/ ―tens de fazer algumas 
cópias‖// e depois/ Hã/ também/ quando nos entrega/ ―analisem bem isso/ para ver se 
estão as contas todas certas‖// depois vamos fazer a correção para ver se houve alguma 
coisa que corre mal ou bem/ Hã/ e a stora pede muita atenção nisso/ porque são/ são 
muitos testes  e isso 
E: então/ dá informações/ no teste// sublinha os erros de ortografia// e chama a atenção 
para outro tipo de erro/ por exemplo/ de sintaxe 
e: chama à atenção no_ naquelas perguntas que estão mesmo no livro/ assim naquelas das 
palavras cruzadas/ estão mesmo no livro e a stora diz ―se vocês quisessem ler mais um 
bocadinho/ conseguiam fazer isto/ se vocês quisessem ler mais um bocadinho/ 
conseguiam fazer aquilo‖ 
E: ou seja/ ela repara que alguns meninos quando resolvem as questões nem sequer leram 
com atenção/ não é porque senão teriam feito uma resposta/ teriam  dado uma resposta 
mais correta/ porque era praticamente copiar/ certo ok// Hã/ e diz-me o seguinte/ o 
professor costuma classificar esse texto/ que vocês fazem/ certo  
e: sim/ sim 
E: e fa_ e/ por exemplo/ reescreve passagens que estão erradas/ por exemplo/ faz a 
reescrita dessas passagens 
e: Hã/ costuma /quando temos erros/ Hã/ assim 
E: corrigeescreve a palavra 
e: quando temos palavras difíceis/ risca e escreve em cima 
E: a palavra correta// sim 
e: quando são faltas de acentos/ ele mete lá o acento 
E: muito bem 




e: quando faltam vírgulas/ também mete 
E: sinais de pontuação/ vai corrigindo 
e: quando é para fazer parágrafos/ ele mete uma setinha 
E: ou seja/ há uma sinalética usada pelo professor para indicar determinado tipo de falhas 
e: para não voltarmos a fazer os mesmos erros 
E: para não voltarem a cometer os mesmos erros 
e: por isso é que a professora diz para lermos sempre 
E: porque ela dá informações escritas na ficha/ deixa-vos um recado/ digamos assim/ uma 
mensagem/ sobre aquilo que está m_ ais correto e menos correto 
e: sim sim  
E: como costumas estudar para a disciplina de História como é que tu costumas estudar 
e: Hã/ primeiro/ é assim  à noite/ primeiro leio/ assim as páginas que a professora disse/ 
depois vou lendo aos bocadinhos e vou fazendo resumos e depois a cábula e o resumo 
duas vezes// costumo fazer assim// ou às vezes costumo fazer fichas do caderno de 
atividades 
E: resolver fichas// ok// então e agora diz-me o seguinte/ em que medida/ é que tu achas/ 
que escrever/ escrever sobre aquilo que tu estás a estudar/ não é aqueles conteúdos que 
tu sabes que tens de estudar/ em que medida é que tu achas que escrever pode ajudar a 
aprender MAIS e melhor 
e: porque nós estamos assim/ ao mesmo tempo/ a escrever/ mas/ nós a escrever/ nós lemos 
sempre as palavras/ então nós lemos/ vamos decorando sempre alguma coisa/ e como eu 
leio/ assim/ algumas vezes/ eu: decoro/ assim  
E: mas nós estamos-- pronto/ estás-me a falar de ler/ sim/ mas eu digo escrever/ e escrever 
sobre aquilo que tu lês/ achas que ajuda a a-pren-der MAIS/ ou não notas diferença 
quando tu escreves a matéria que estás a ler/ a estudar 
e: hã/ se eu ler só/ ai/ se eu/ se eu/se eu escrever só/ não se nota muita diferença/ fico 
assim com alguma coisa na cabeça/ mas se eu fizer as duas coisas ao mesmo tempo/ já 
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apanho alguma matéria 
E: ou seja/ se tu fizeres aquilo que me disseste/ que era no fundo/ re-su-mir aquilo que tu 
les-te  
e: sim sim 
E:  então/ tu sentes que ao fazer resumos por es-cri-to/ te a-ju-da a com-pre-en-der e a in-
te-ri-o-ri-zar a matéria 
e: e depois esse resumo/ e depois vou ver ao caderno a matéria que a professora deu/ e 
depois também já ajuda 
E: é então vá/ Luís/ eu agradeço/ a entrevista que tu me concedeste/ e agora vou-te pedir 
que saias e peças à tua colega para entrar/ e depois dizes a um colega para vir/ está bem 
e: está bem 
 E: para aguardar// então vá/ Luís/ obrigada// tchau 
 
1.25. Anexo XXIII: Transcrição da entrevista 1 ao aluno MSMG (4) do grupo 
em estudo 
 
Transcrição da entrevista 1 ao aluno MSMG (4) 
 
e: sou a Marta sofia Miranda Gonçalves/ número 19 do 7.º E 
E: muito bem/ Marta// olha/ eu agradeço/ desde já/ o teres aceitado fazer esta entrevista/ 
está bem e começo já  por te perguntar/ qual é a atividade habitual de escrita solicitada 
pela tua professora de História este ano que estás no 7.º ano de escolaridade 
e: resumos/ Hã/ fazer fichas/ e:/ Hã/ pronto 
E: resumos e fazer fichas 
e: sim 
E: tendo em conta estas atividades de escrita/ então habituais/ solicitadas pela professora/ 
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qual foi aquela/ que tu consideraste/ como a mais fácil de realizar  
e: resumos 
E: resumos// então/ gostas de fazer resumos 
e: gosto 
E: gostas de fazer resumos ou copiar resumos do quadro feitos pela professora 
e: fazer resumos 
E: fazer resumos// então/ tens facilidade em fazer resumos 
e: acho que tenho 
E: quem é que te ensinou a fazer resumos 
e: a minha mãe e o meu pai 
E: a tua mãe e o teu pai/ a tua mãe e o teu pai// ok// então/ por isso mesmo/ tu achas que é 
mais fácil// já agora/ podes-me dizer/ assim/ como é que te disseram para fazeres o 
resumo 
e: primeiro/ sublinhar a matéria mais importante/ depois fazer um:: rascunhozinho: com as 
ideias organizadas/ dependendo das datas/ acontecimentos/ e depois passar numa folha a 
limpo/ tudo direitinho  
E: ok// olha/ e qual a mais difícil/  das atividades escritas/ solicitadas pela professora de 
História 
e: se calhar fazer as fichas e: depois estar a procurar nos manuais e: depois estarmos a: 
baralharmo-nos com uma outra matéria:: e:/ pronto 
E: quando escreves um texto/ na aula de História/ e a professora depois corrige/ o que é 
que ela costuma fazer 
e: para ter mais atenção às perguntas 
E: mas isso/ ela escreve no texto quando to devolve 
e: sim 
E: sim// então vá 
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e: para ter mais atenção às perguntas e:: ter atenção aos erros ortográficos 
E: sim/ muito bem// então/ e como é que tu costumas estudar para a disciplina de 
História 
e: com resumos 
E: fazes tu resumos 
e: faço 
E: fazes os resumos da matéria// lês os textos/ e resumes 
e: sim 
E: muito bem/ e quem ensinou a fazer os resumos foi o pai e a mãe// foi 
e: sim sim 
E: ok// olha/ agora diz-me o seguinte/ em que medida a escrita pode ajudar-te a aprender 
mais e melhor 
e: porque: quando escrevo:: estou ao mesmo tempo a memorizar a:: a matéria e 
compreendo:: e: pronto é mais fácil aprender assim do que propriamente estar a ouvir a 
matéria/ apesar de também ser bom  
E: sim// olha/ Marta/ vou então agradecer/ esta tua participação/ vou-te pedir para 
mandares entrar/ então/ outro colega teu// está bem 
e: ok 
E: obrigada/ Marta 
e: de nada 
 
1.26. Anexo XXIV: Transcrição da entrevista 1 ao aluno VHBH (3) do grupo 
em estudo 
 
Transcrição da entrevista 1 ao aluno VHBH (3) 




E: então como é que tu te chamas diz-me o teu nome completo 
e: Vítor Hugo Bastos Henriques 
E: e de que turma é que tu és 
e: 7.º E 
E: muito bem// então/ e tu gostas muito de História sim 
e: sim 
E: sim/ gostas// é verdade 
e: é/ gosto de aprender História 
E: tens tido muito boas notas razoáveis 
e: razoáveis 
E: razoáveis// qual foi a tua avaliação no 1.º período posso saber 
e: sim// tive duas negativas/ um três/ um quatro e o resto três 
E: mas isso foi a tua avaliação em geral/ e à disciplina de História/ qual foi a tua avaliação 
final de período  que nível tiveste 
e: três 
E: três está bem/ tens de trabalhar mais 
e: sim/ estou-me a esforçar para melhorar 
E: ok// então diz-me o seguinte/ qual é a atividade habitual de es-cri-ta solicitada pela tua 
professora de História  
e: 0" 
E: este ano/ o que é que ela costuma pedir/ assim a nível de atividades em que vocês 
TENHAM DE ESCREVER 
e: assim:/ trabalhos assim: de alguma matéria 
E: sim/ sobre a matéria/ claro// mas diz-me em concreto/ que atividades/ quando é que tu 
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escreves na aula de História ora pensa/ começa a pensar// na aula de História/ a partir do 
momento que entras na sala/ quando é que tu escreves quando é que o professor te pede 
para escrever 
e: quando começamos a escrever o sumário da aula anterior se não tivermos escrito 
E: isso mesmo 
e: se não tivermos tido tempo 
E: muito bem/ já estás a escrever/ já é uma atividade/ muito bem// então/ agora/ tenta 
pensar noutras atividades em que tu escreves na aula de História 
e: quando a stora está a resumir a ma_/ a  fazer algum esquema da matéria e nós temos de 
passar 
E: esquemas ela faz um esquema no quadro e tu passas para o caderno diário 
e: sim 
E: certo// em que outras situações tenho a certeza que há mais  
e: hã/ as lições/ abrir as lições 
E: abrir as lições/ escrever o sumário/ fazer esquemas/ copiar os esquemas que a 
professora faz// mais 
e: algumas correções de trabalhos que fazemos/ de/ por exemplo/ fichas do caderno 
E: fichas do caderno de atividades 
e: si_ e do manual também 
E: certo// sim/ são também atividades de escrita// Hã/ mais há mais atividades de es-cri-
ta 
e: hã/ penso que não 
E: pensas que não// então agora vamos centrar-nos nessas atividades que tu agora/ de que 
tu agora falaste// as atividades do caderno de atividades e do manual// como é que são 
essas atividades  consistem em quê  o que é que vos pedem para escrever   




e: e depois tem um questionário em baixo/ para: nós/ para nós escrevermos/ fazem-nos as 
perguntas/ e nós temos de escrever de acordo com o que tem/ sobre a matéria e sobre o 
que temos em cima 
E: certo/ há um texto/ com perguntas sobre o texto ou vários textos ou até gravuras 
e: sim 
E: muito bem// e essas perguntas/ então/ que tu me estás então a dizer são perguntas de 
tipo direto 
e: Hã/ sim/ são de tipo direto 
E: sim// e não há nenhuma atividade nesse manual ou nesse caderno de exercícios que 
consista em escrever um texto um texto mais longo/ uma redação 
e: não// ainda/ quer dizer/ até agora ainda não tivemos 
E: em que tenhas de desenvolver sobre um tema escrever um texto 
e: hã/ só se forem trabalhos/ em trabalhos 
E: como como por exemplo 
e: por exemplo/ a stora já nos mandou por «mail»/ para nós fazermos um trabalho/ sobre 
um / uma/ um deus/ qualquer/ e nós tivemos de escrever sobre um 
E: sim// e o que é que a professora pediu concretamente/ nessa questão que enviou por 
«email» 
e: para nós tentarmos conhecer pelo_/ para nós tentarmos conhecer um: um deus 
E: sim 
e: para nós ficarmos a saber como é que eles/ para nós ficarmos a perceber mais ou menos 
como é que eram os hábitos deles  
E: dos deuses hm/ e pediu então para vocês fazerem uma pesquisa 
e: uma pesquisa  
E: e escreverem um texto sobre os hábitos dos deuses 
e: e escrevermos um texto sobre os hábitos dos deuses e entre outras coisas 
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E: e entre outras coisas// foi então assim que ela formulou a questão certo fazer uma 
pesquisa 
e: sim  
E: pesquisar sobre os deuses e depois fazer/ expor/redigir um texto onde falem 
precisamente sobre esse assunto  
e: sim 
E: os hábitos dos deuses sim// então/ tendo em conta es-sas a-ti-vi-da-des de es-cri-ta 
há-bi-tu-ais que a tua professora de História então te pe-de es-te ano/ qual é aquela que tu 
consideraste como a mais FÁCIL de realizar e por-quê 
e: Hã/ mais fácil talvez/ aquelas/ perguntas/ que são/ mais// hã 
E: mais diretas 
e: mais diretas e assim mais concretas que nós percxx/ que nós entendemos/ entendamos 
E: entendemos bem 
e: entendemos bem 
E: disseste concretas// Hã/ o que é tu que queres dizer precisamente com isso/ Vítor com 
―concretas‖  
e: com concretas/ assim uma língua mais: apropriada: assim: à nossa idade  
E: linguagem acessível/ que tu entendas bem 
e: acessível/ sim sim 
E: então/ quando/ quando a indicação é clara/ tu sentes mais facilidade em fa-zer 
e: sim 
E: então e quando a professora te pede para fazer um texto/ por exemplo pesquisa e faz 
um texto sobre os hábitos dos deuses/ como tu exemplificaste// quando estás perante esta 
situação tu sentes-te com vontade de fazer es-sa a-ti-vi-da-de sen-tes-te mo-ti-va-do 
sem-tes que é fá-cil fa-zê-la ou: há algum tipo de constrangimento/ que tu sentes/ quando 
lês/ uma orientação desse tipo 
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e: Hã/ sim// à partida a gente pensa que não é muito complicado/ porque hoje em dia 
vamos à «net»/ pequisamos  
E: e pensas que não é muito complicado 
e: pensamos que não é muito complicado/ mas às vezes/ por exemplo/ pode: a gente não-- 
há «sites» que não estão corretos ou outros têm informações variadas e nós podemos 
acabar por nos confundir e achar um pouco mais complicado 
E: no fundo/ fazer a síntese de tanta informação 
e: sim/ sim 
E: olha/ e no ato de escrever/ quando tens mesmo de passar ao: papel/ escrever/ pro-du-zir 
um tex-to/ es-tru-tu-rá-lo/ Hã/ or-ga-ni-zar as fra-ses/ tu então não tens dificuldade essa é 
uma tarefa que/ tu achas fácil não 
e: sim/ à partida se soubermos o que:/ por exemplo/ se a stora  faz/ pede para nós 
resumirmos uma matéria/ se nós a soubermos/  já se torna/ mais fácil/ nós podermos 
apresentá-la/ na escrita 
E: sim// então quer dizer que tu lês/ e se tiveres lido bem/ e com atenção/ sentes que 
escrever é mais fácil 
e: sim 
E: e então diz-me/ qual foi aquela que tu consideraste mais difícil e porquê 
e: talvez aquelas que peçam mais que uma explicação/ por exemplo/ explica porquê/ 
porque serviu para/ por que é que aquilo aconteceu/por exemplo/ na História acontece 
às vezes muito isso/ para nós explicarmos todos os acontecimentos// porque é que foi 
assim porque é que não foi de outra maneira e nós aí temos de estruturar mais a 
resposta    
E: estruturar mais a resposta/ são mais informações que tens de dar e então_ 
e: mais informações e então mais dificuldade 
E: mais difícil mais dificuldade e então/ já agora acho curioso o que me disseste/ diz-
me/ por exemplo/ e se houvesse uma orientação no sentido de como é que tu deverias 
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estruturar essa informação  
e: hã/ se tivesse assim/ por exemplo/ assim uma coisa mais concreta onde 
E: sim 
e: procurar 
E: passo por passo ou 
e: passo 
E: passo por passo/ o que é que deverias ir procurar para cada parte/ por exemplo/ do teu 
texto 
e: acho que assim/ acho que é óbvio que é mais fácil 
E: ―que é óbvio que é mais fácil‖/ estou a gostar de te ouvir// Hã/ então diz-me o seguinte/ 
quando escreves/ então/ um texto/ no âmbito da disciplina de His-tó-ri-a/ não é/ a-go-ra no 
teu 7.º a-no/ o que é que o teu professor costuma fazer/ quando te devolve o texto já 
corrigido o que é que tu encontras/ nesse texto  
e: às vezes 
E: que não foi escrito por ti 
e: ah/ já percebi// 
E: sim 
e: talvez/ Hã/  possa nãxx/ às vezes alguns erros que até passam/ às vezes que acontece/ e 
a::/ mas se calhar pode não dizer muita coisa/ mas fica: ele fica a saber que/ se eu não 
mudei grande parte/ ele vai ficar a saber que eu fiz plágio 
E: ah/ tu estás-me a falar doutro aspeto curioso/ plágio/ sim/ porque muitos textos na 
«internet» estão em português do Brasil/ não é agora com o novo acordo algumas 
palavras já aparecem/ já têm a mesma grafia/ já não salta tanto aos olhos/ como se 
costuma dizer// sim/ mas o que é que o professor-- ele costuma dar-te informações 
colocar avaliação no texto deixar-te algum recado  
e: sim/ os professores até/ os professores de Português também/ mas 
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E: não/ mas agora estamos a pensar em História  
e: História 
E: História/ este ano/ sim 
e: em História/ a stora-- nós fizemos um trabalho/ mas ela ainda não nos entregou 
E: sim 
e: mas/ acho que sim/ acho que os professores depois 
E: ainda não tiveste nenhum texto corrigido pela professora que te tenha devolvido 
e: já 
E: já// ah 
e: um questionário que ela fe_/ mandou fazer do livro 
E: sim 
e: e ela escreveu sempre o que é/ às vezes ―para ter mais atenção‖/ ―ler as perguntas com 
mais vezes‖/ ―que apesar de a nota ter sido boa/ nós‖ 
E: poderia ter sido melhor 
e: sim/ poderia ter sido melhor// se calhar também tem muito a ver com: a compreensão/ a 
nossa compreensão de/ de lermos/ que também às vezes não nos faz tanto/ não nos faz 
compreender tanto/ não nos faz compreender melhor as perguntas 
E: pronto/ então tu queres-me dizer que/ por vezes/ nos textos que a professora escreve/ 
ela deixa mensagens 
e: sim 
E: no sentido de 
e: nós melhorarmos 
E: muito bem 
e: termos mais atenção 




E: pois/ muito bem// não costuma reescrever partes do teu texto por cima do que tu 
escreveste/ reescrever aquilo que tu escreveste 
e: se/ se nós/ se e_/ se ela/ se a/  acho que sim/ acho que a professora se vir que nós 
estamos a tentar dizer uma coisa/ mas que: mas que não conseguimos exemplificar/ acho 
que  
E: mas isso aconteceu ou estás a pensar que ela poderia fazê-lo 
e: não/ não 
E: não// então temos de falar é do que acontece de facto// está bem pronto// então a nível 
do texto escrito/ aquilo que tu vês/ é que a professora deixa uma mensagem/ no sentido de 
tu melhorares  
e: sim 
E: e coloca a menção qualitativa/ quantitativa 
e: sim 
E: sim/ mesmo 
e: sim/ marca 
E: sim/ ok// então/ estavas-me a dizer que relativamente ao estudo que fazes/ acabas por 
fazer resumos para História mas depois estavas-me a dizer que lês um texto e fazes 
possíveis perguntas sobre o texto 
e: sim 
E: que depois procuras responder 
e: hm hm/ sim/ quando há assim partes que não estão/ que não consigo adaptar bem/ que 
eu não consigo compreender bem/ faço assim/ sempre é mais fácil 
E: fazes então perguntas sobre o texto e procuras encontrar as respostas às tuas próprias 
perguntas no texto e é isso que tu chamas resumos ou também fazes resumos estavas a 
tentar explicar-me isso 
e: sim/ às vezes/ quando/ a professora mesmo na aula às vezes/ por exemplo/ para nós não 
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estarmos a ler aquilo para estudar/ às vezes/ a professora também resume um bocadinho 
E: a própria professora é que re-su-me 
e: própria professora é que resume 
E: mas tu estavas-me a dizer que também costumavas fazer resumos/ era a isto que tu 
chamavas resumos se é não tenhx/ não há problema de dizer  
e: sim/ eu acho 
E: então/ tu chamas resumo fazer as perguntas e dar as eventuais respostas/ sim certo/ eu 
só queria que tu me dissesses// pronto// agora não vamos falar se isso é ou não resumo/ 
mas/ eu só queria esclarecer se era isso/ a isso que tu chamavas um resumo// e então/ 
resumindo/ é assim que tu acabas por estudar para esta disciplina ou então ler também os 
tais resumos que a própria professora faculta 
e: os tais resumos que a própria professora faculta 
E: que escreve no quadro e vocês copiam para o caderno ou há outra forma de você 
e: também pode dizer/ pode falar e nós escrevemos  
E: falar e vocês escreverem/ six/ e:: escrever no quadro e vocês copiarem/ ou falar e vocês 
escreverem  
e: não/ é sempre a professora/ isto nãx/ a professora não  obriga/ só os alunos que querem 
é que passam 
E: do quadro 
e: sim 
E: ou então aquilo que ela dita 
e: dita 
E: há as duas formas de/ de(s) trabalhar// então:: e agora aquilo que eu queria que tu me 
dissesses/ Vítor Hugo/ é/ em que medida/  tu sentes que a es-cri-ta po-de a-ju-dar-te a  a-
pren-der mais e me-lhor/ se é que tu sentes isto 
e: sim/ porque às vezes ao escrever/ nós   
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E: sim/ sim/ sim/ sim o quê 
e: sim/ às vezes/ nós a escrevermos 
E: sim 
e: nós conseguimos decorar/ decorar o que estamos a escrever/ se for da matéria/ já 
ficamos a saber/ pelo menos/ algo da matéria 
E: então estás-me a dizer que quando escreves/ memorizas/ mais facilmente/ determinado 
assunto 
e: assunto 
E: 0’’/ e relativamente à/ facilidade/ ou não/ com-- que tu sentes ter/  quando tens de 
escrever-- quando pensas que tens de escrever  um texto/ isso de alguma forma angustia-te 
ou não o ter de escrever/ para ti/ é uma atividade que tu consideras fácil 
e: sim/ porque se tiver algum(s)-- receio de alguma palavra estar mal escrita/ consulto o 
dicionário 
E: consultas o dicionário// então quando te é solicitada uma atividade de escrita/ 
nomeadamente/ um texto/ produção de um texto/ introdução/ desenvolvimento/ 
conclusão/ sobre um assunto/ não te angustia/ não é um assunto que te preocupe 
e: não 
E: não// tens uma certa facilidade/ é 
e: é 
E: émuito bem// então eu tenho de agradecer esta tua entrevista// gostei muito deste 
bocadinho/ e: então até uma próxima vez/ está bem/ Vítorobrigada 
e: ok/ obrigado// posso sair/ professora 
E: podes 
 
1.27. Anexo XXV: Grelha de Correção da Ficha de Avaliação Formativa do 
grupo em estudo sobre a unidade B2 do programa de História – O 








 1.1 1.2 1.3 1.4 2 3.1 4 5.1 5.2 1 2 3.1 1 2 3 
 6 1 3 6 17 6 4 3 9 10 5 15 3 6 6 100 
 
1 Ana Beatriz R. 5 1 2 5,75 17 5,5 0 3 9 10 5 10 2 2 4 81,25 
 
2 Ana Miguel S. 6 1 3 5,5 17 0 0 3 0 10 5 7 2,5 4 4 68 
 
3 Andreia Bastos 5 1 3 6 15 2,5 0 3 7,5 10 5 10 3 4 4 79 
 
4 Beatriz Miranda 5 0 3 2 13 0 4 3 0 10 3 3 2 1 4 53 
 
5                                   
 
6 Cátia Silva 0 0 0 2 16 2 0 3 2,5 10 5 7,5 2 0 4 54 
 
7 David Machado 5 1 2,75 5,75 15 0 0 3 8 10 5 12,5 2,5 2 4 76,5 
 
8 Duarte Bastos 5 1 3 6 15 5,5 0 0 4 10 5 7,5 2 2 4 70 
 
9 Fernanda Silva 5 1 3 6 15 4,5 0 3 7,5 10 5 13 2,5 2 4 81,5 
 
10 Gabriel Lourenço 5 1 3 5,75 15 4,5 0 3 3 10 5 13,5 2 2 6 78,75 
 
11 Guilherme Santos 6 0,75 3 5,75 13 3 0 0 3,5 10 5 10 2,5 4 6 72,5 
 
12 Inês Marques 6 1 3 5 15 4,5 0 3 9 10 5 8 3 4,5 4 81 
 
13 Jéssica Almeida 0 0 0 0 15 0 0 0 0 10 5 5,5 2 0 4 41,5 
 
14 João Matos 2 0 1,75 0 14 1,5 4 2,5 1,5 4 1 3 2,5 0 4 41,75 
 
15 Leonardo Pinho   0 3 0 17 0 0 2,5 0 6 1 0 1,5 0 4 35 
 
16 Luana Fonseca 2 0 1 2 17 2 0 3 4,5 10 2 5,5 1 0 4 54 
 
17 Luis Magalhães 5 1 3 5,75 17 5,5 0 3 4,5 6 5 7,5 2,5 4 4 73,75 
 
18 Mariana Matos 4,5 0 2,5 4,75 17 2 4 0 4 6 5 7 3 0 4 63,75 
 
19 Marta Gonçalves 5 0,5 3 5,5 15 6 0 3 6 6 5 8 2 1 4 70 
 
20 Miguel Santos 5 1 3 4 17 0 0 3 3,5 4 5 9 2 0 4 60,5 
 
21 Nuno Coutinho 4 0 3 5,5 15 0 0 3 3,5 10 5 6 1 0 4 60 
 
22 Patrício Tavares 3 0 2,75 5,25 15 2 0 3 0 6 2 5,5 0 0 4 48,5 
 
23 Ricardo Ribeiro 4 1 3 5 12 0,5 0 3 3,5 10 3 4 1,5 1 6 57,5 
 
24 Vitor Henriques 5 1 1,75 4,5 16 0 0 3 6 10 5 12 2 2 5 73,25 
 
25 Pedro Fernandes 6 1 3 6 15 2,5 0 3 8,5 10 5 13,5 2 2 6 83,5 
 
           
208 102 189 
   
1558,5 64,9375 
           
8,67 4,25 7,85 
      
1.28. Anexo XXVI: Grelha de Correção da Ficha de Avaliação Formativa do 
grupo de contraste sobre a unidade B2 do programa de História – O 
mundo romano no apogeu do império 




 1.1 1.2 1.3 1.4 2 3.1 4 5.1 5.2 1 2 3.1 1 2 3 
 6 1 3 6 17 6 4 3 9 10 5 15 3 6 6 100 
 1 Adriana 5 0 3 5 17 6 0 3 9 10 5 14 2 2 6 87 
 2 Ana Rita 5 0 3 5 17 6 0 0 9 10 2 14 2 4 4 81 
 3 Ana Sofia 2 0 0 0 10 0 0 0 0 2 5 4 3 0 2 28 




5 Andreia 5 1 1 5 17 0 4 3 3 6 5 13 1 0 4 68 
 6 Bernardo 3 0 0 5 15 0 4 0 5 10 3 9 2 2 4 62 
 7 Bruno 4 1 0 0 13 0 4 0 0 4 3 3 2 0 2 36 
 8 Gabriel 4 0 3 5 17 6 0 3 3 6 3 12 3 4 4 73 
 9 Gonçalo 4 1 3 5 13 0 4 0 3 10 5 7 2 1 4 62 
 10 Guilherme 6 0 2 5 17 6 4 0 8 10 5 4 2 1 4 74 
 11 Helena 3 0 1 5 14 0 4 0 6 6 2 3 3 0 4 51 
 12 Juliana 4 1 3 5 17 6 0 3 9 10 5 10 2 2 4 81 
 13 Leandro 2 0 0 3 11 0 0 3 0 10 5 0 2 0 4 40 
 14 Luciana 4 0 1 5 15 6 4 3 6 10 5 11 2 1 4 77 
 15 Márcio 5 1 3 0 5 0 4 0 0 2 2 0 2 0 0 24 
 16 Mariana 3 0 2 1 13 6 0 3 9 6 3 10 2 1 4 63 
 17 Paulo 6 1 2 5 15 3 0 3 6 10 5 6 1 0 4 67 
 18 Pedro 4 0 3 5 15 2 0 0 0 10 5 6 3 0 4 57 
 19 Rui 5 0 3 5 17 6 0 3 3 10 5 12 2 4 4 79 
 20 Soraia 2 0 2 4 13 0 4 0 0 4 3 7 2 0 4 45 
                       156 81 157       1244 62,2 
           
7,8 4,05 7,85 
      
 
1.29. Anexo XXVII: Transcrição da entrevista 2 à docente de História do 
grupo em estudo 
 
Transcrição da entrevista 2 à docente de História 
 
E: boa tarde/ Cristina/ vamos então começar a nossa entrevista/ e eu começo por fazer a seguinte 
pergunta// em relação à forma como decorreu a sequência didática realizada em torno da produção 
processual de um texto expositivo-informativo/ como descreves a adesão da turma 
 
e: eles reagiram bem// primeiro/ de forma apreensiva/ mas/ depois reagiram bem 
 
E: consideras que acabaram por ficar agradados com as atividades propostas 
 
e: a maioria/sim 
 
E: então/ sentiste que houve agrado// interesse// da parte da maioria 
 
e: foi/ foi 
 








e: a principal dificuldade foi o pesquisar autonomamente a informação// a partir dos documentos/ 
serem capazes de ir procurar/ selecionar e depois colocá-la nos seus devidos lugares// essa foi a 
principal dificuldade que levou/ por exemplo/ a que tivéssemos de arrastar no tempo a realização 
da ficha essa dificuldade/ eu atribuo-a a uma lacuna que os alunos têm ao nível da pesquisa/ da 
selecção e tratamento da informação eles estão muito habituados à informação que lhes é dada de 
forma automática/ não é portanto/ é dada e eles estudam ou então copiada copy paste não 
estão habituados a fazer uma pesquisa/ uma selecção e um tratamento dessa informação 
 
E: ok/ muito bem qual o papel assumido pela escrita na aprendizagem propriamente dita dos 
alunos 
 
e: a escrita é fundamental  
 
E: é fundamental 
 
e: eu considero/ é fundamental// é a base/ é a base para todo/ no meu ponto de vista/ para toda a 
aprendizagem deles// em todas as áreas 
 
E: e consideras que o escrever/ se escreverem mais/ também os ajuda a aprender mais  
 
e: sem dúvida alguma 
 
E: sem dúvida// ok então// no que se refere a estas atividades de escrita/ qual a tua opinião sobre 
as mesmas/ em termos de adequação// importância/ exequibilidade/ complexidade e frequência// 
na aula de História 
 
e: estas que foram realizadas/ ou no geral 
 
E: este tipo::: de atividade/ no geral/ podes falar no geral/ aquelas que também já desenvolves no 
dia a dia e/ depois estas/ concretamente uma vez que há/ aqui/ aspetos distintos 
 
e: no geral/ como eu já tinha dito na outra entrevista/ é-nos muito difícil fazermos trabalho de 
escrita/ em História/ em sala de aula/ devido ao tempo limitado que temos não é 90 minutos por 
semana mas tentamos fazer/ mais em trabalho de casa esta/ esta/ este tratamento que fizemos 
foi muito importante e era bom que tivéssemos tido mais tempo para o fazer e de forma mais 
continuada// mas foi bom 
 
E: ok como avalias os resultados obtidos pelos alunos/ no final do processo terá ou não havido 
efetiva evolução a nível da produção de texto/ comparativamente a textos produzidos 
anteriormente  
 
e: Hã// eu/eu estaria a mentir se eu dissesse que houve grandes evoluções/ até porque foi muito/ 
muito curta a-- mas houve alguma evolução// e prova disso é que o-- a ficha de avaliação que eles 
fizeram a seguir/ tiraram notas francamente satisfatórias/ bem mais satisfatórias que nos testes 
anteriores// foi/ foi positivo 
 
E: ok// então/ diríamos que essa evolução se verificou a que níveis/ concretamente esse é um 






E: mas quando estavas a corrigir/ sentiste que 
 
e: na pergunta que implicava o desenvolvimento de um texto/ houve uma melhor ordenação das 
ideias 
 
E: ok obrigada// então e quanto a outras possíveis utilizações deste dispositivo didático// já 
ponderaste voltar a usar este tipo de atividades 
 
e: já já/ já/ já é/ já/ para o ano/ penso que sim 
 
E: se quiseres/ depois utilizar/ se tiveres 7.º ano/ até já noutra perspectiva/ não é// Se sim/ como/ 
em termos de procedimentos em termos de correções dos textos// farás um comentário geral// 
anotarás os erros ao lado dos mesmos/ e com que frequência// não sei se queres que repita a 
pergunta 
 
e: é melhor/ é 
 
E: pronto/ então tinhas dito que sim// que já tinhas ponderado voltar a usar este tipo de atividades// 
e como pensas/ então/ fazê-lo// operacionalizá-lo em sala de aula 
 
e: talvez muito nos moldes como foi feito agora/ porque eu normalmente/ quando faço produção 
de texto/ principalmente para casa ou nos testes/ já é meu hábito fazer anotações ao lado// fazer 
indicação que ―faltou referires isto‖// ―não referiste--‖// pronto/ essa anotação já faço o que eu 
pondero voltar a fazer com quase toda a certeza é voltar a fazer-- é realmente esta preparação em 
termos de trabalho da matéria/ porque acho que é muito importante para a organização das ideias e 
ao mesmo tempo para eles saberem fazer uma seleção da informação adequada 
 
E: muito bem neste caso/ então/ prevês uma maior interação com a professora de Língua 





E: como avalias o papel que este processo de escrita pode assumir para auxiliar os alunos a 
aprender mais e melhor 
 
e: este papel é fundamental é muito importante 
   
E: então consideras que/ de facto/ a escrita processual/ não é/ Hã/ acabará por os ajudar a 
aprender/ quer mais e melhor 
 
e: sem dúvida nenhuma 
 
E: pronto// ok// não tens dúvidas nenhumas como avalias o papel que este processo de escrita 
pode assumir para auxiliar os alunos a desenvolver a capacidade escritural E como 
 
e: 0"// eu considero que é importante/ também tudo/ tudo o que implique-- eu acho que em todas 
as atividades que impliquem os alunos a escreverem mais// aprenderem a escrever// tratarem a 






e: em todos os processos 
 
E: como equacionas a adoção deste processo de escrita/ nas outras disciplinas/ a propósito dos 
géneros que lhes são próprios// concordas// discordas 
 
e: concordo concordo// tenho quase a certeza absoluta que vai ser muito difícil/ não é mas 
considero que é importante 
 
E: ok obrigadíssima/ Cristina//  
 
e: de nada 
 
E: gostei muito deste bocadinho// obrigada 
 
 
1.30. Anexo XXVIII: Transcrição da entrevista 2 ao aluno FLCS (4) de 
História do grupo em estudo 
 
Transcrição da entrevista 2 ao aluno FLCS (4) 
 
E: olá/ Fernanda vamos então iniciar a nossa entrevista e eu começo por te colocar a 
seguinte questão// em relação às atividades de escrita propostas na aula de História/ a 
professora de História solicitou/ recentemente/ alguma atividade de escrita diferente das 
habituais 
e: sim/ várias-- algumas fichas de trabalho fizemos vários textos informativos sim 
E: sim podes desenvolver um bocadinho mais a tua resposta/ dizendo em que 
consistiram essas atividades/ propriamente 
e: em fichas de leitura que nós nos tínhamos de basear em documentos que nos davam e ir 
buscar informação e preencher umas tabelas para no fim fazermos um texto juntando toda 
a informação 
E: muito bem// ou seja/ foi uma espécie de recolha de informação/ pesquisa 
e: sim 




E: achas que estou a resumir bem 
e: sim 
E: sim// ok// então/ fazendo uma comparação entre as atividades de escrita que 
habitualmente vocês faziam/ na disciplina de História/ e estas últimas atividades 
propostas// qual é a que consideras a mais fácil de realizar e porquê  
e: se calhar o texto expositivo porque nós já tínhamos escolhido a informação/ foi mais 
organizar e rever os erros e assim 
E: então/ consideras que estes textos foram atividades fáceis de realizar 
e: sim/ a parte do texto sim mas depois as tabelas/ tínhamos de procurar e demorava 
mais tempo 
E: as tabelas tinham de fazer a pesquisa/ procurar/ demorava mais tempo// mas depois/ 
quando tinham de escrever o texto/ era fácil 
e: era 
E: porque tinham no fundo o trabalho 
e: já feito atrás 
E: atrás// muito bem// e qual a mais difícil e porquê e quais as dificuldades sentidas 
e: 0’ 
E: ou seja/ entre as atividades de escrita habituais e esta última atividade proposta// qual a 
mais difícil porquê e quais as dificuldades sentidas 
e: se calhar a recolha de informação/ porque às vezes podia não ter bem o que nós 
queríamos e nós também tínhamos de puxar mais por nós para conseguir desenvolver boas 
respostas e bons exercícios 
E: aí estás-me a falar destas atividades/ mas da parte que tu achaste mais difícil// mas eu 
estava a fazer-te a pergunta/ comparando estas atividades de escrita/ não é/ desenvolvidas 
na aula de História a propósito da unidade os romanos e as que desenvolviam 
anteriormente// que habitualmente desenvolviam// começaste por me dizer que esta era 
mais fácil/ porque quando tinham de produzir o texto já tinham um trabalho prévio/ feito/ 
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que vos ajudava a produzir um texto de forma correta 
e: sim esta aqui talvez tenha sido mais difícil tínhamos de puxar mais por nós e de nos 
concentrarmos mais para conseguir fazer uma boa/ um bom trabalho 
E: hm hm 
e: exigia mais/ a nível de concentração e/ pronto/ isso 
E: ok// então nesta atividade em si/ a parte mais difícil foi a da pesquisa/ porque 
obrigava a estar mais concentrado 
e: hm hm 
E: ok// quais as atividades que consideras mais agradáveis/ as que faziam anteriormente/ 
as atividades de escrita a propósito das outras unidades/ ou as atividades de escrita a 
propósito desta unidade sobre os romanos// mais agradáveis 
e: Hã//0’’// eu acho que as duas são/ se conciliadas/ acho que-- se formos a ver bem têm as 
duas coisas a ver uma com a outra acho que conciliadas são as duas iguais são 
agradáveis as duas 
E: então/ quer estas atividades de escrita/ quer as que fizeram anteriormente a propósito 
das outras unidades/ consideras/ todas/ agradáveis 
e: sim 
E: não há-- não se destacou nada/ nesta unidade sobre os romanos/ no que respeita às 
atividades de escrita foram igualmente agradáveis como as outras atividades 
e: sim agradáveis/ mas outra maneira diferente de estudar 
E: ok/ uma maneira diferente de estudar// olha/ no que se refere à forma como estudas 
para a disciplina de História// aproveitando as tuas palavras// como costumas fazê-lo 
e: fazendo resumos e exercícios do caderno de atividades e do manual 
E: e é assim que tu estudas 
e: é 




e: sim/ porque já tinha os resumos prontos e estavam mais completos do que os que eu 
fazia em casa e os exercícios// como nas fichas já trazia-- tinha as perguntas/ era mais fácil 
responder/ porque já tínhamos trabalhado isso nas aulas 
E: então/ sentes que foi mais fácil estudar/ que não precisaste estudar tanto 
e: sim/ já tínhamos trabalhado mais nas aulas 
E: muito bem// no que diz respeito às atividades de escrita/ mais uma vez/ solicitadas 
pela professora de História/ e nesta última unidade sobre os romanos// em que medida 
estas atividades podem ajudar-te a aprender mais e melhor/ Fernanda 
e: como já desenvolvemos na aula/ em casa não precisamos estudar tanto porque na aula 
já tivemos um nível de concentração grande/ depois em casa/ como já tivemos um nível de 
concentração maior na escola e já memorizámos mais as coisas/ é mais fácil 
E: ―e já memorizaram mais as coisas‖ e ―já tiveram um grau de concentração maior‖// 
e eu agora pergunto assim// então e por que é que nas outras aulas não tiveram um grau de 
concentração tão grande e não memorizaram tanto 
e: porque são outras formas de ensinar e outras formas de aprender/ porque 
E: e como é que são essas formas de ensinar/ nas outras aulas 
e: por exemplo/ aprendemos por powerpoints e aqui foi mais por perguntas de escrita// nos 
powerpoints é mais visualização/ Hã/ 0’/ é mais/ é mais por esse sentido nX  
E: então nas outras aulas ouviste mais e viste /texto escrito/ e neste tu viste também 
powerpoint/ leste textos/ mas escreveste mais 
e: sim 
E: e ao escrever mais então sentiste que aprendeste 
e: mais 
E: mais// olha/ e agora/ por fim/ vou fazer-te uma última pergunta// e sentiste que estas 
atividades em que tiveste de escrever mais/ como dizias agora/ ajudaram a desenvolver a 
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tua capacidade de expressão escrita  
e: sim talvez/ porque fizemos mais exercícios não estávamos habituados/ e a fazer assim 
muitos exercícios escritos e a desenvolver tanto as perguntas e com este aqui acho que 
sim/ que fiquei mais/ Hã/ desenvolvida nessa área 
E: sentes que te desenvolveu mais// mas como/ propriamente// estamos a falar de 
expressão escrita/ já não é só do aprender/ do conhecimento é também da forma como 
tu escreves/ como tu rediges/ sentes que aprofundaste a tua capacidade de expressão 
escrita como em que sentido 
e: Hã/ aprendendo novas formas de introdução/ parágrafos/ como organizar os 
parágrafos/ fazer conclusões e introduções// antes não fazíamos tanto 
E: pois/ esqueciam-se da introdução e da conclusão/ era 
e: e os parágrafos/ às vezes/ misturávamos tudo  
E: e misturavam os parágrafos/ quando não há necessidade// gostei muito de te ouvir/ 
Liliana/ e agradeço mesmo muito a tua entrevista/ está bem 
e: está bem 
E: então podes sair/ e chamavas uma colega/ está bem 
e: ok 
E: obrigada/ Liliana/ tá 
e: já não tem mais ninguém a Mariana teve de ir pr’o/ pr’a natação 
E: ok/ então vá/ tchau 
e: tchau/ adeus// obrigada 
E: de nada 
 
 





Transcrição da entrevista 2 ao aluno IJM (4) 
 
E: olá/ Inês// vamos/ então/ começar a nossa entrevista com a seguinte questão// em 
relação às atividades de escrita propostas na aula de História/ a tua professora de História 
solicitou/ recentemente/ alguma atividade de escrita diferente 
e: não// Hã/ tirando a ficha/ quando a gente fizemos aqueles textos/ fizemos e a stora deu 
as indicações/ pr’a gente saber fazer fizemos também um trabalho sobre a mulher 
atenixx-- uma mulher importante/ na história nacional/ e até podia ser a nossa mãe/ 
fizemos esse trabalho de escrita de resto/ sem-- à parte da ficha/ acho que não fizemos 
mais nenhum trabalho de escrita 
E: ok// e essas fichas de que me estás a falar/ não é/ que desenvolveste/ que resolveste/ 
três a quatro fichas/ se eu não estou em erro/ sobre a unidade os romanos/ duas delas/ que 
trabalhavam concretamente os grupos sociais no apogeu do império romano e os hábitos 
quotidianos dos romanos/ não sentiste que havia atividades solicitadas que implicavam a 
escrita/ contrariamente ao que acontecia noutras aulas 
e: sim sim nós nas outras aula-- as nossas aulas de História costumam ser mais orais/ não 
costumamos escrever tanto e aquela ficha foi mesmo pr’a nos obrigar a gente a escrever 
E: isso mesmo// então e agora diz-me/Hã/ essas atividades/ então/ na verdade 
consistiram em escrever bastante a propósito da unidade que estava a ser estudada// 
fazendo então uma comparação entre as atividades de escrita habituais e esta última 
proposta/ não é/ qual a que consideraste como a mais fácil de realizar 
e: as antigas eram mais fáceis/ que eram só orais fazíamos de vez em quando as fichas 
no caderno de actividades/ mas/ nesta aqui/ foi/ foi uma ficha muito grande/ pr’a gente 
escrever e desenvolver// as outras eram mais fáceis 
E: eram mais fáceis/ porque se resumiam a quê/ Inês 
e: Hã/ eram mais fáceis porque/ estas/ estas aqui a gente tinha mesmo que desenvolver 
tudo/ tínhamos que ler e responder/ e nas outras não Íamos ao livro/ pronX—tiX 
tirávamos o essencial/ era mais resumir/ neste aqui tínhamos de fazer mais texto/ 
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desenvolver mais coisa nas antigas/ nas outras fichas/ não tínhamos também que fazer 
textos mas não eram tão/ tão grandes/ não era preciso escrever tanta coisa/ tanta 
informação 
E: ok/ então estás-me a dizer que estas se tornaram mais difíceis/ estas atividades 
escritas a propósito dos romanos/ porque te obrigaram a aprofundar informações e a 
escrever um texto mais completo/ e posso acrescentar também/ mais bem estruturado ou 
pelo menos com a preocupação de ser estruturado 
e: sim sim principalmente quando tinha/ que a gente tinha que iniciar um parágrafo por 
―em segundo‖/ pronto// Tínhamos que ter umas expressões 
E: haver alguma preocupação na escolha do vocabulário 
e: sim 
E: na sua variação 
e: sim 
E: muito bem// então/ agora/ Inês/Hã// eu ainda vou fazer a seguinte pergunta// mas/ 
pensando que tinhas de escrever um texto/ a propósito desta unidade sobre os romanos/ e 
pensando nas outras atividades que te pediam um texto/ qual foi aquela que te ajudou mais 
na construção desse texto 
e: Hã/ 0’/ pode repetir a pergunta 
E: posso// é assim/ resumindo/ tu disseste-me que esta a atividades de escrita a propósito 
dos romanos/ eram mais difíceis/ porque te obrigavam a escrever muito mais/ dar 
informações mais completas/ ter a preocupação de estruturar frases de forma correta/ 
variando vocabulário/ com a preocupação das ideias que verdadeiramente queres 
transmitir e até a estruturação do próprio texto 
e: hm hm 
E: mas agora aminha pergunta é// quando te foi pedido/ por exemplo/ um texto a 
propósito de outra unidade/ até como tu referiste/ a propósito de uma mulher 
e: hm hm 
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E: qual das atividades é que te ajudou mais/ a elaborares o dito texto 
e: as fichas 
E: as fichas 
e: fo/ foram mais fáceis porque 
E: sim/ mas as fichas// precisa// as fichas sobre quê 
e: sobre o apogeu do mundo romano 
 E: ou seja/ sobre a unidade os romanos 
e: sim sim/ sobre a unidade os romanos 
E: sim/ as fichas 
e: sim/ as fichas 
E: as fichas sobre esta unidade/ e porquê 
e: porque nós ao estarmos a fazer/ apesar das fichas serem muito grandes/ nós ao estarmos 
a fazer estávamos a decorar a maior parte-- eu a fazer as fichas/ eu quase nem precisei de 
olhar para o livro/ eu já tinha decorado quase tudo por ter feito aqueles textos tão 
grandes nós ao estarmos a escrever e ao estarmos/ pronto/ a ter aquele cuidado já temos 
a informação toda que escrevemos pr’o papel/ pr’ aquelas perguntas 
E: ou seja/ aquela parte inicial em que tu foste retirando ideias dos textos que tu 
consultaste/ dos textos que os teus colegas partilharam contigo/ acabas por sentir que foste 
interiorizando os conteúdos 
e: sim/ muito 
E: e depois foste esquematizando o teu texto e depois tiveste de o escrever e sentiste que 
acabaste por fazer uma aprendizagem mais aprofundada 
e: sim/ foi muito mais 
E: então é assim/ então acabaste já por me dizer que estas atividades acabam por ser mais 




E: sim// ora/ qual a mais difícil/ então// no fundo/ qual é então a atividade de escrita 
mais difícil 
e: é-- foram estas fichas estas fichas foram mais difíceis e os textos também/ mas/ 
pronto/ mas ajudaram-me muito mais// prinX/ em/ em base de estudo/ ajudou-me muito/ 
muito mesmo 
 E: muito bem// olha/ e quais as atividades que tu consideras mais agradáveis// as que 
fizeste a propósito das outras unidades ou estas que fizeste a propósito dos romanos/ e 
estamos a falar das atividades de escrita/ sobretudo 
e: é assim/ eu/ principalmente/ eu não gosto muito de fazer textos/ mas gostei/ gostei/ 
porque é assim/ como a gente teve as orientações/ foi fácil/ até se tornou divertido/ nós 
estávamos todos juntos/ apesar de que cada um tinha que fazer o seu trabalho/ 
conversámos/ partilhámos ideias/ foi engraçado eu gostei destas fichas apesar de serem 
muito grandes foi engraçado 
E: ok/ Inêsolha/ no que se refere à forma como estudas para a disciplina de História// 
como costumas fazê-lo 
e: eu nunX-- eu é assim-- costumo fazer resumos/ mas eu gosto mais de ler eu prefiro 
mais memorizar as coisas do que fazer mais exercícios costumo fazer mais resumos e 
mais leitura do que propriamente ir ao caderno de atividades e fazer/ a menos que a stora 
dê indicação de que temos de fazer as fichas de resto/ leio mais XXX 
E: e como te preparaste para este último teste de História /sobre os romanos preparaste-
te de forma diferente ou como habitualmente 
e: eu basicamente/ como eu já disse/ eu nem precisei quase de olhar para o livro/ eu com 
as fichas decorei quase tudo eu quando olhei para as páginas/ eu ―ai eu já sei isto‖/ ―ai eu 
já nem preciso de voltar a ler‖ mas mesmo assim ainda voltei a dar uma revisão para ver 
se as coisas estavam em ordem 
E: ok/ olha/ então/ no que diz respeito às atividades de escrita solicitadas pela professora 
nesta última unidade sobre os romanos/em que medida é que tu sentiste/ então/ que elas te 
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ajudaram a aprender mais e melhor 
e: memorizei mais as coisas/ aprendi a fazer uma estrutura/ a ter cuidado pr’a organizar 
bem a informação/porque é difícil às vezes a gente/ por exemplo/ fazer uns resumos/ 
porque em tanta coisa a gente reduzir por exemplo um parágrafo para uma frase é muito 
difícil e aqui ajudou a gente a saber estruturar um texto É-- foi-- ajudou-me muito 
E: olha/ vou fazer-te esta pergunta/ que acho que de alguma forma já me respondeste e 
sentes então que te desenvolveu-- ajudou a desenvolver a capacidade de expressão 
escrita  
e: sim ajudou-me muito 
E: já agora adianto// achas que te marcou para outras atividades de escrita futuras 
e: se calhar sim Hã/ depende/ se a gente também for-- como estas atividades que a gente 
tinha as indicações// assim/ se a gente/ por exemplo/ nos der um texto/ mas não nos der 
por exemplo as bases/ ajudarem-nos/ darem-nos uns apontamentos ou as fichas/ como nos 
deram pr’ajudar a fazer as fichas/ torna-se difícil/ mas como a gente tinha a informação 
toda/ sim/ pronto/ gostei 
 e: gostaste// ok/ Inês// olha/ eu agradeço a tua entrevista e vou então chamar outra 
colega tua 
 
1.32. Anexo XXX: Transcrição da entrevista 2 ao aluno JMFA (2) do grupo 
em estudo 
 
Transcrição da entrevista 2 ao aluno JMFA (2) 
 
E: bom dia/ Jéssica// vou então começar por te fazer algumas perguntas/ agradecendo/ 
desde já/ teres aceitado// e caso não percebas/ não te inibas em pedir para repetir ou 
reformular a pergunta/está bem// então/ é assim// em relação às atividades de escrita/ 
propostas na aula de História/ a tua professors de História solicitou/ recentemente/ alguma 




E: então eu vou começar por te fazer a seguinte pergunta// quais são/ por norma/ as 
atividades de escrita que tu fazes na aula de História 
e: Hã 
E: sim/ quando escreves// pensa// quando é que tu usas a esferográfica/ quando é que 
tu escreves no teu caderno 
 e: quando fazemos/ tipo/ fichas de trabalho/ ou no caderno de atividades ou 
composições 
E: sim// composições/ resumos// e que tipo de composições é que fazem 
e: Hã// como se fôssemos nós a/ Hã/ a 
E: a professora dá um tema/ e pede para vocês escreverem sobre esse tema 
e: sim sim 
E: por exemplo/ recordas-te de temas que a professora tenha solicitado/ para vocês 
desenvolverem/ na aula de História 
e: não/ não me lembro 
E: vou/ então/ ajudar-te// terá solicitado alguma vez para falarem de uma personalidade 
feminina que vos tenha marcado 
e: sim 
E: sim// ok// e que indicações é que ela deu para fazer/ por exemplo/ esse texto 
e: Hã/ 0’’/ 
E: eu vou ajudar/ mas se eu me estiver a esquecer de algo// uma vez que eu te vou estar a 
ajudar// tu vais também referir/ sim 
e: sim 
E: pediu para falarem de uma personalidade feminina/ no sentido de mostrarem por que é 
que vocês optaram por essa personalidade/ o porquê dessa opção/ e deu indicações a nível 
do tipo de carateres// já que esse era um trabalho pedido para ser feito em casa e enviado 
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por correio eletrónico 
e: sim 
E: tamanho dos carateres/ espaçamento entre linhas/ extensão do trabalho/ certo 
e: sim/ certo 
E: mas a nível da elaboração/ da produção textual/ a única indicação que deu foi escolher 




E: muito bem// então/ fazem também resumos/ certo  
e: certo 
E: e esses resumos/ são feitos/ como// que orientações é que a professora vos dá 
e: então/ nós lemos um texto 
E: leem um texto/ muito bem 
e: e a/ Hã/ fazemos/ a-- tentamos resumir as partes mais importantes 
E: tentam encontrar as ideias mais importantes 
e: sim/ mais importantes 
E: e/ depois/ escrevem um texto só com essas ideias mais importantes 
e: sim sim 
E: e fazem esse trabalho/ individualmente// na aula 
e: sim 
E: sim/ oX 
e: ou uma ou duas vezes/ pode até ser em pares 
E: em pares// trabalho de pares// então/ fazem em trabalho de pares/ um resumo de um 
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texto// ok/ tal como tu indicaste/ muito bem// e/ e:: outra questão// fazem fichas 
também de leitura// então e agora eu vou perguntar// recentemente/ a propósito da 
unidade os romanos/ foi-te pedida a produção de um texto sobre os grupos sociais no 
apogeu do império romano/ e sobre os hábitos quotidianos dos romanos 
e: acho que sim 
E: achas que sim// e essa atividade escrita/ foi feita como era habitualmente/ foi 
solicitada-- as indicações que foram dadas/ para fazer esses textos/ foram indicações 
parecidas com as que vos eram dadas anteriormente/ quando vos era solicitado um texto 
e: sim/ mais ou menos 
E: mais ou menos// achas que eram mais ou menos// também vos era solicitado que 
fizessem leitura de documentos/ partilhassem informação/ a seguir completassem as 
tabelas/ por tópicos/ com informação// então/ também vos eram dadas essas indicações  
e: sim 
E: sim// então dá-me um exemplo// de um outro texto em que tenham sido feitas essas 
atividades/ seguindo assim indicações similares// semelhantes/ parecidas 
e: Hã/ 0’’ 
E: podes pensar à vontade 
e: Hã/ 0’’ 
E: estamos a falar de História 
e: sim sim// Hã/ 0’’ 
E: não te lembras 
e: não não 
E: então/ ora vamos pensar// será que estas atividades que fizeste a propósito dos 
romanos/ afinal/ tinham algo de diferente no que respeita às indicações dadas/ para 




E: talvez// o que é que tinham de diferente// ora/ pensa// concentra-te um bocadinho 
nessas/ nessas aulas/ nessas atividades/ nessas fichas de leitura/ porque elas tinham um 
suporte/ e tenta pensar o que é que havia de diferente/ relativamente às outras situações 
em que te era pedido que produzisses um texto 
e: Hã/ 0’’ 
E: vou ajudar-te// primeiro/ foi-te solicitado// tens de confirmar// primeiro/ foi-te 
solicitado que escrevesses de imediato o texto/ é verdadeira a minha afirmação 
e: não 
E: não// primeiro/ foi-te solicitado que consultasses documento sobre aquele assunto// 
certo 
e: certo 
E: e os teus colegas/ todos os colegas da turma foram orientados para a consulta dos 
mesmos documentos 
e: não 
E: não// havia um grupo a consultar documentos no manual// outro/ documentos 
facultados// e/ um terceiro grupo/ a consultar outros documentos facultados certo 
e: certo 
E:e no final/ foi-vos dada a possibilidade de partilhar as informações recolhidas/ não foi 
e: sim sim 
E: pronto/ eu não vou seguir os passos todos/ mas/ a dada altura/ vocês tiveram a 
possibilidade de ir escrevendo/ por tópicos/ numas grelhas/ informação e também 
acrescentar informação que os colegas  
 
e: sim sim 
E: vos deram// perdão// e a partir daí/ foram seguindo determinados passos e a dada 




E: certo// e essa construção/ também vos orientava para a estrutura do texto// para 
aquilo que deve vir em primeiro lugar/ em segundo/ terceiro/ quarto e/ por fim 
e: sim 
E: sim// porquê// recordas-te de alguma parte que te tenha orientado nesse sentido// 
de estruturar em introdução/ desenvolvimento e conclusão// foste orientada no sentido de 
construíres um parágrafo que servisse de introdução ao texto/ recordas-te 
e: Hã/ 0’’ 
E: vamos centar-nos nos grupos sociais no apogeu do império romano// estás 
recordada// ainda te recordas quais eram os grupos sociais 
e: os grupos sociais acho que sim// 
E: quem é que estava no topo 
e: o imperador 
E: e a sua  
e: família 
E: muito bem// e a seguir 
e: ordem senatorial 
E: muito bem// 
e: ordem equestre 
E: muito bem// 
e: os plebeus 
E: muito bem// 
e: e os escravos 
E: os escravos e os libertos também/ não é 
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e: hm hm 
E: muito bem// estás a ver/ ainda te recordas qual era a estrutura social no apogeu do 
império romano/ certo muito bem// olha/ então/ eu vou fazer-te a seguinte 
pergunta//afinal/ constatámos/ agora/ que houve diferenças// certo// nas atividades de 
escrita/ sobretudo/ no que respeita às indicações dadas para ajudar a produzir o texto/ a 
escrever o texto/ certo// então é assim/ fazendo uma comparação entre essas atividades 
que foram mais orientadas/ que te deram mais ajuda para tu conseguires construir o teu 
texto e/ e:: aquelas outras atividades de escrita que te foram solicitadas/ qual é que tu 
consideras mais fácil de realizar e porquê 
e: Hã 
E: foi escrever aquele texto em casa// já que temos esse exemplo concreto/ sobre uma 
personalidade feminina// ou foi escrever este texto sobre os grupos sociais/ por exemplo/ 
no apogeu do império romano 
e: escrever sobre os grupos sociais no apogeu do império romano 
E: e és capaz de me dizer porquê por que é que foi mais fácil para ti/ Jéssica 
e: Hã/ 0’ 
E: concentra-te e tenta dizer-me/ por palavras tuas/ por que é que tu sentiste que foi mais 
fácil 
e: Hã/ 0’’ 
E: tinhas informação para colocar no texto// ou sentiste que não sabias sobre o assunto// 
para o qual-- sobre o qual tinhas de escrever 
e: 0’// acho que tinha informação 
E: porquê/ foste orientada/ para os documentos que deverias consultar 
e: sim sim 
E: e foste também orientada no sentido de retirar essa informação e preenchê-la nos 




E: e depois/ quando estiveste a organizar o texto/ foste também/ ou não/ orientada/ no 
sentido de o estruturar// introdução/ desenvolvimento e conclusão 
e: Hã/ 0’// acho que não 
E: não// eu vou recordar-te// lembras-te haver uma tabela que tu tinhas de preencher// 
começava pela expressão ―em suma‖/ ―em síntese‖/ ―por conseguinte‖  
e: sim sim 
E: e que te orientava para uma grelha que tu já tinhas preenchido 
e: ah/ sim sim 
E: então/ orientou-te ou não 
e: sim/ orientou 
E: então foi por isso que tu sentiste que era mais fácil fazer este texto// porque foste 
ajudada/ foste auxiliada// primeiro/ foste ajudada a planificar o teu/ o teu próprio texto 
e: sim 
E: eu estou a usar a palavra ―planificar‖ deliberadamente 
e: sim sim 
E: no fundo/ tu planificaste o teu texto previamente e depois escreveste-o// não foi// e 
ainda tiveste/ até/ uma oportunidade de rever// ok/ então foi por isso que foi mais fácil/ 
Jéssica 
e: sim 
E: então e qual a mais difícil e porquê 
e: Hã/ 0’’ 
E: qual a atividade de escrita mais difícil/ que te foi solicitada 
e: Hã/ 0’ 
E: tínhamos partido do exemplo dos dois textos// aquele texto sobre uma personalidade 
feminina/ que vos foi pedido que escolhessem uma personalidade feminina/ e tínhamos 
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escolhido/ também/ como exemplo este// tu tinhas-me dito que tinha sido mais fácil fazer 
este e eu agora pergunto-te// então/ qual foi o mais difícil 
e: ter escrito/ Hã/ sobre uma personalidade feminina 
E: uma personalidade feminina// e por que é que tu sentiste que foi difícil/ Jéssica 
e: Hã/ 0’’// não sabia como é que havia de organizar a informação 
E: sim 
e: Hã/ 0’// e como fazer 
E: como fazer// Não sabias como organizar a informação e como fazer// ok // e destas 
atividades de escrita que tiveste de fazer na aula de História/ eu pergunto-te// qual foi 
aquela que tu consideraste mais agradável// já não estamos a falar de ser difícil ou fácil/ 
estamos a falar de tu teres sentido prazer/ teres sentido que foi agradável 
e: esta dos grupos sociais 
E: e porquê 
e: porque/ para além de gostar de História/ também gosto desta matéria/ sobre os 
romanos 
E: então gostaste particularmente desta unidade/ sobre os romanos 
e: sim 
E: ok// e/ e: mais/ então por que é que tu achaste/ essa em concreto/ os grupos sociais/ 
agradável 
e: houve alguma situação/ em que estavas a trabalhar na sala de aula/ houve alguma 
situação que foi criada que te tenha dado prazer/ que te tenha feito estar mais agradada 
e: Hã/ 0’’ 





e: porque/ Hã/ 0’’ 
E: interagiste com os teus colegas 
e: sim/ também/ também 
E: mais do que era costume ou/0’/ de igual forma 
e: de igual forma 
E: de igual forma// ok// então/ não te recordas de nenhuma característica que tenha 
feito com que estas fossem mais agradáveis 
e: não 
E: não// ok// olha/ no que se refere à forma como estudas para a disciplina de História// 
como costumas estudar 
e: faço resumos 
E: sim 
e: das partes mais importantes e isso/ Hã/0’’/ e leio 
E: lês 
e: tiro apontamentos 
E: tiras apontamentos// tiras apontamentos do manual/ sim 
e: sim 
E: hm hm// e mais 
e: mais nada 
E: mais nada// ok// olha/ para este teste sobre os romanos/ este em concreto// como é que 
te preparaste para o teste da mesma forma do que era habitualou sentiste que houve 
algo diferente na preparação para este teste 
e: não/ não 




E: lendo/ resumindo/ tirando apontamentos// sentes que tiveste de estudar mais para este 
teste do que para os outros 
e: não muito 
E: então estudaste de igual forma como estudavas para os outros// nem mais nem 
menos// ok 
e: sim sim 
E: e agora outra pergunta// no que diz respeito às atividades de escrita/ solicitadas/ pela 
professora/ nesta última unidade sobre os romanos/ que incidiram naquelas fichas de 
leitura// não é// os hábitos quotidianos dos romanos/ os grupos sociais/ Hã/ etc// em que 
medida/ este tipo de atividades/ orientadas/ como nós já falámos/ podem ajudar-te a 
aprender mais e melhor 
e: Hã/ podemos saber mais sobre os grupos sociais/ se-- como/como eles vivem 
E: e como é que tu achas que podes saber mais// o que é que tu fizeste de diferente que 
tu achas que te fez/ neste momento ainda/ recordares quais eram os grupos sociais// por 
norma/ isso acontece 
e: não 
E: não// faz-se o teste e esqueceu// é verdade o que eu estou a dizer 
e: é/ é 
E: é// então e por que é que tu achas que neste momento ainda te recordas// ainda tens 
presente a matéria sobre os romanos/ concretamente/ sobre a estrutura social/ desse 
período/ do apogeu o império// por que é que acontece isso 
e: Hã/ 0’’ 
E: não tens uma explicação/ mas a verdade é que ainda te lembras da matéria 
e: sim 




E: ok// olha/ e achas que estas atividades de escrita/ mais uma vez/ que fizeste/ no 
âmbito desta unidade sobre os romanos/ te ajudaram a desenvolver a capacidade de 
expressão escrita  
e: sim/ acho que sim 
E: porquê 
e: porque/ Hã/ 0’’ 
E: vou fazer-te uma pergunta// quando tu leste o teu texto sobre os grupos sociais no 
apogeu do império romano// quando tu escreveste o texto// tiveste uma sensação boa/ 
de teres conseguido realizar uma tarefa/ que te pareceu ter ou estar melhor do que 
habitualmente fazias/ ou isto que eu estou a falar não foi uma sensação vivida por ti 
e: tive uma sensação boa 
E: porquê 
e: Hã/ 0’’  
E: leste o texto 
e: sim 
E: e o que é que sentiste/ Jéssica// tenta concentrar-te nesse momento 
e: interesse interesse 
E: hm hm// o que é que tu pensaste quando leste o texto feito por ti escrito por ti o que 
é que tu pensaste 
e: Hã/ 0’’ 
E: não te recordas 
 e: não 
E: não// não achaste que tinhas feito algo que normalmente não eras capaz de fazer 
e: eu fiz normalmente/ assim 
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E: é// pronto// olha/ agradeço imenso a tua entrevista e então podes sair e pedia-te para 
dizeres então a a outro colegas para descer// está bem 




1.33. Anexo XXXI: Transcrição da entrevista 2 ao aluno JMVM (2) do grupo 
em estudo 
 
Transcrição da entrevista 2 ao aluno JMVM (2) 
 
E: olá/ João 
e: olá 
E: obrigada por teres aceitado dares-me a entrevista e eu começo por te perguntar o 
seguinte// em relação às atividades de escrita/ propostas na aula de História/ a tua 
professora de História solicitou/ pediu/ recentemente/ alguma atividade de escrita 
diferente// dando indicações diferentes das habituais 
e: não 
E: não ok então/ eu vou-te fazer a seguinte pergunta// que atividades de escrita 
costuma a tua professora/ normalmente/ pedir// ou seja/ em contexto de sala de aula de 
História/ este ano/ quando é que tu escreves 
e: quando ela põe coisas no quadro/ nós temos que passar// e/ às vezes/ manda-nos passar 
algumas coisitas do livro 
E: do livro/ muito bem e fazer fichas/ do caderno de atividades 
e: também manda/ pr’a TPC 
E: e do manual 
e: do manual/também// às vezes/ manda 




E: sim// então/ atividades escritas// fichas do caderno de atividades/ fichas do manual/ 
escrever o sumário/ copiar registos do quadro ou do próprio manual para o caderno diário/ 
sim 
e: sim 
E: e textos 
e: textos//0’/ não muitos 
E: não muitos// lembras-te alguma vez que ela tenha pedido um texto 
e: não 
E: não// ok/ mas eu vou-te lembrar/ talvez te dê uma ajuda a propósito de uma 
personalidade feminina/ para enviar por correio eletrónico 
e: ah 
E: para a professora// pediu/ alguma vez/ um texto 
e: ah pediu 
E: pediu// muito bem pediu-te um texto// tinhas de escrever sobre uma personalidade 
feminina/ não é 
e: sim 
E: pesquisavas/ escrevias um texto e enviavas por correio eletrónico// que indicações é 
que a professora te deu/ para escreveres esse texto// quando pediu essa atividade// 
recordas-te 
e: não 
E: não// então/ vamos ver/ se aquilo que eu te vou dizer é verdadeiro ou falso// pediu 
para escrever em letra times new roman/ espaçamento 1,5/ máximo 3 páginas/ sendo uma 
destinada à capa do trabalho e enviar por correio eletrónico 
e: sim  
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E: deu mais alguma indicação 
e: não 
E: não// ok// olha/ então/ agora/ eu faço-te/ ainda/ a seguinte pergunta// recentemente/ 
tu estiveste a estudar sobre os romanos 
e: sim 
E: História// aquilo que estudaste/ a matéria era sobre os romanos// sim 
e: sim 
E: muito bem// então/ e agora diz-me// a propósito desta unidade sobre os romanos/ tu 
fizeste outras atividades de escrita diferentes das que acabaste de me relatar 
e: não 
E: não/ não fizeste// Não te foi solicitado que escrevesses um texto/ por exemplo/ 
intitulado os grupos sociais no apogeu do império romano 
e: sim  
E: sim// então foi-te solicitado que escrevesses um texto// e essa atividade/ as 
indicações dadas foram semelhantes às indicações dadas a propósito daquele texto que 
tinhas de enviar por correio eletrónico e que ainda agora falámos 
e: sim foi mais ou menos 
E: foi parecido// as indicações foram as mesmas 
e: sim  
E: sim// então a professora pediu que escrevesses esse texto e que enviasses por correio 
eletrónico// times new roman/ espaçamento 1,5/ João// foi assim 
e: foi 
E: eu acho que me estás a mentir// Ora pensa um bocadinho// não fiques nervoso// 
tenta pensar/ sobre os romanos/ que atividades é que tu fizeste na aula// escritas 
e: a stora mandou-nos escrever/ escrever um coiso/ que era dos jogos olímpicos 
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E: hm hm 
e: quando acabássemos aquele/ que era as fichas 
E: na aula de História 
e: sim 
E: sim 
e: e mais nada 
E: e mais nada// ok// muito bem// então/ fazendo uma comparação entre as atividades 
de que tu há bocado me falaste/ as atividades escritas que fazias na aula de História/ e 
estas atividades que fizeste a propósito dos romanos// qual é a que consideras como a mais 
fácil de realizar 
e: se calhar aquelas na aula de História 
E: mas quais// aquelas que fizeste antes das aulas sobre os romanos ou nas aulas sobre os 
romanos 
e: aquelas nas aulas antes dos romanos 
E: e porquê 
e: porque tínhamos que escrever menos 
E: tinham de escrever menos muito bem 
e: e era um bocado mais fácil 
E: porquê// tenta explicar// tenta pensar porquê// diz-me 
e: 0’’ 
E: não fiques nervoso 
e: eu não estou 
E: ok// pronto/ tinhas de escrever menos e por isso é mais fácil// quanto menos escrever 
mais fácil é// certo 
e: hm hm 
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 E: muito bem// então e de todas as atividades de escrita que já tiveste de fazer/ na aula de 
História/ qual foi a mais difícil// aquela atividade escrita/ que até hoje/ na aula de 
História/ no 7.º ano/ este ano/ tiveste de fazer// qual foi a mais difícil e porquê 
 e: pr’aí esta de-- aquelas folhas que você mandou fazer 
E: sim 
e: tivemos algumas aulas 
E: e tu achaste difícil porquê// que dificuldades é que sentiste 
e: tinha que ir buscar a uma folha que estava lá 
E: tinham de pesquisar uns textos 
e: sim 
E: que vos foram dados// sim/ e mais// e aqueles textos eram difíceis 
e: não 
E: não// então/ e mais// foram difíceis/ então/ porque tiveste de ler textos// estás-me a 
dizer que os textos não são difíceis// então o que é que foi mais difícil 
e: foi termos que-- tivemos sempre nas aulas 
E: sim 
e: algumas aulas sempre a/ 0’/ fazer essas fichas 
E: e tinhas de escrever muito 
e: mais ou menos 
E: e tu não gostas de escrever 
e: eu gosto 
E: então// por que é que era difícil 
e: porque a ficha era grande/ também 
E: a ficha era grande 
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e: então/ e quais as dificuldades que tu sentiste 
e: 0’’ 
E: em resolver uma ficha que era muito grande// foi// é essa a dificuldade// gostas mais 
de fichas pequeninas 
e: sim 
E: está bem// olha/ então e qual é a que consideras mais agradável// das atividades 
todas de escrita que já fizeste na aula de História// qual é a que consideras mais 
agradável 
e: fazer fichas do caderno de atividades 
E: porquê 
e: porque às vezes fazemos em grupo e os colegas ajudam-nos 
E: e os colegas ajudam// já agora/ a propósito desta atividade sobre os romanos/ a 
propósito desta atividade sobre os romanos/ Hã/ também pudeste ter ajuda dos teus 
colegas 
e: sim 
E: como é que eles te ajudaram 
e: a procurar as coisas// disseram-me alguns/ onde é que estavam as respostas// e eu fui lá 
e vi 
E: ah// ok// olha/ no que se refere à forma como estudas para a disciplina de História// 
como costumas fazê-lo 
e: resumos 
E: hm hm// e como te preparaste para este teste sobre os romanos//foi como costumas 
fazê-lo ou foi de forma diferente 




e: por-- eu não tinha visto que tinha teste/ e depois/ só estudei 
E: e:: então só estudaste porque não tinhas visto que tinhas teste 
e: sim 
E: então mas não tinhas visto que tinhas teste não sabias que havia teste/ como é que me 
dizes que só estudaste 
e: porque depois um 
E: só soubeste na véspera 
e: sim 
E: e então na véspera já não deu tempo para fazer resumos// só estudar 
e: sim 
E: leste o quê 
e: no livro 
E: ok// muito bem// no que diz respeito às atividades de escrita solicitadas pela 
professora/ nesta última unidade sobre os romanos/em que medida podem ajudar-te a 
aprender mais e melhor/ João 
e: 0’’ 
E: percebeste a pergunta 
e: percebi 
E: queres que eu repita 
e: pode ser 
E: então// essas atividades de escrita solicitadas pela professora/ nesta unidade sobre os 
romanos// aquelas fichas de leitura que tu tiveste de resolver/ sobre os hábitos quotidianos 
dos romanos/ sobre o cristianismo/ sobre os grupos sociais// achas que aquele tipo de 




E: então/ porquê e como 
e: porque fizemos uma coisa a mais que os outros/ que as outras turmas e ajudou-nos 
mais 
E: ajudou-vos mais// sentiste que estavas mais bem preparado para o teste 
e: sim 
E: sim// já agora/ quanto é que tiveste no teste 
e: acho que foi negativa  
E: Ai// ainda não recebeste// ou não te lembras 
e: acho que recebi 
E: então/ e: foi negativa 
e: foi 
E: não sabes que nX-- mas não sabes quantos pontos é que tiveste 
e: não 
E: não// e achas que te ajudaram a desenvolver a capacidade de expressão escrita  
e: sim 
E: como 
e: 0’// era grande/ a ficha 
E: e como era grande ajudava-te a desenvolver a expressão 
e: ajudava-me a desenvolver a expressão escrita 
E: só por ser grande 
e: não e tinha perguntas 
E: então/ mas isso também as fichas do caderno de atividades// sim// então qualquer 
atividade escrita te ajuda a desenvolver a expressão escrita// esta não ajudou mais do que 
as outras/ não 
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e: esta ajudou porque era um bocado maior 
E: por ser maior// ok/ João// olha/ obrigadíssima/ está bem// agradeço a tua entrevista 
e então já podes sair/ está bem 
 
 
1.34. Anexo XXXII: Transcrição da entrevista 2 ao aluno LGMS (3) do grupo 
em estudo 
 
Transcrição da entrevista 2 ao aluno LGSM (3) 
 
E: olá/ Luís// vamos/ então/ começar a nossa entrevista/ e eu começo por te colocar a 
seguinte questão// em relação às atividades de escrita propostas na aula de História/ o 
professor de História// neste caso é uma professora// solicitou/ recentemente/ alguma 
atividade de escrita/ diferente das que solicitava anteriormente 
e: Hã// acho que sim// porque lá nas/ nas fichas/ aquilo/ as perguntas ajudavam/ porque 
ainda tinha as linhas para irmos procurar a informação dizia as linhas/ dizia a negrito/ 
assim/ alguns pontos interessantes e era mais fácil nós irmos por aí para nos orientarmos  
E: então/ fazendo uma comparação entre as atividades de escrita habituais e esta última 
atividade proposta// então a propósito dos romanos/ não foi// qual a que consideras como 
a mais fácil de realizar e porquê 
e: achei mais fácil esta atividade que você desenvolveu/ porque fica-- eu/ por acaso-- não 
sei se ficava a perceber melhor ou não/ porque a professora não deu por ela própria/ mas 
por as fichas fiquei a perceber melhor e acho que era mais fácil perceber por aqui do que 
pela explicação da professora/ porque era a professora a explicar/ e a professora tinha a 
folha/ explicava/ e nós também estávamos a ver por onde é que a professora ia 
E: muito bem então/ e as anteriores/ consideraste mais difíceis/ porquê// quais as 
dificuldades que tu sentias/ quando tinhas de escrever nas outras atividades que não estas 
a propósito dos romanos 
e: Hã/ nas outras não tínhamos aquela ajuda que você deu/ que até tínhamos lá os 
pequenos textos/ Hã/ era só a pergunta para desenvolvermos um pouco e não tínhamos 
ajudas nenhumas naquela tivemos-- lá assim/ alguns pontos para desenvolvermos mais e 
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isso-- acho eu que assim que esta aqui é-- se todos os testes fossem assim 
E: hm hm// olha/ e qual é a que consideras mais agradável// as atividades de escrita/ que 
tu fizeste nas outras aulas de História/ ou as atividades de escrita que tu fizeste nestas 
aulas a propósito do estudo sobre os romanos 
e: Hã/ a que nós fizemos no estudo dos romanos 
 E: porquê 
e: Hã 
E: podes pensar um bocadinho/ se quiseres concentrar-te 
e: como eu já disse/ era:: que tinha lá os textos atrás no:: nos outros testes/ nós não 
tínhamos/ não tínhamos tanta ajuda/ a professora-- a professora/ neste aqui que você deu/ 
a professora aprofundou muito/ aprofundou tudo aquilo ao pormenor// Hã/ e nos outros/ 
dizia assim só o mais importante e nós estudávamos em casa// neste/ a professora disse 
tudo lá na aula e quase não precisei de estudar em casa 
E: muito bem 
e: quem estivesse com atenção/ conseguia resolver o teste-- era fácil 
 E: sentiste/ então/ que depois foi mais fácil resolver o teste 
e: foi foi 
E: muito bem// no que se refere à forma como estudas para a disciplina de História// 
como costumas fazê-lo// normalmente/ como fazias// Hã/ anteriormente/ a esta 
unidade 
e: faço sempre três dias antes do teste/ começo a fazer um resumo/ estou lá na secretária 
no quarto e faço/ meia hora por dia começo a fazer um resumo/ e depois no último dia-- 
acabo o resumo e depois à noite leio/ leio tudo e estudo pelo meu resumo e depois 
lembro-me do que a professora disse 
E: ok 
e: e depois também/ na escola/ também dou/ assim/ umas revisõezitas 
E: muito bem// então e como te preparaste/ para este teu último teste de História/ Luís/ o 
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tal teste sobre a unidade Os romanos  
e: Hã/ espere aí/ deixe-me ver se eu me lembro// 0’// cheguei a casa/ Hã/ estava a pensar 
que tinha de estudar/ porque a professora-- a professora também enviou assim por email-- 
ela envia sempre/ assim/ como é que o teste está organizado 
E: hm hm 
e: a estrutura do teste  
E: muito bem 
e: e eu estava a pensar/ vou comer/ e depois/ mais um bocadinho lá para a noite/ vou à 
internet ver o email que a professora mandou acabei de comer/ fui lá/ a minha mãe 
enquanto foi/ foi caminhar e eu/ eu fui à internet e vi lá o email que a professora mandou e 
estive a-- Hã/ fui estudando por lá/ assim// depois/ quando já tinha aquilo-- quando tinha o 
resumo/ porque eu via lá os pontos que estavam no email/ eu ia ao livro e copiava para o 
resumo 
E: hm hm 
e: com licença// e depois/ no fim/ no dia seguinte/ estudei o resumo todo/ cheguei à 
escola/ estava tudo/ estava tudo a estudar/ pedi/pedi a um colega meu que me fizesse 
perguntas// eu perguntava-lhe e ele perguntava-me/ que me fizesse perguntas sobre isso/ 
Hã/ e depois/ quando já estávamos/assim/ mais ou menos os dois/ bem preparados/ era só 
chegar à aula e/ assim/ 5 minutos antes do teste perguntar as dúvidas à professora 
E: hm hm 
e: foi assim 
E: hm hm// então/ antes um bocadinho do teste começar/ tiveram oportunidade de 
esclarecer algumas dúvidas 
e: sim sim a professora pergunta ―têm alguma dúvida‖ 
E: por hábito/ costuma fazer isso 
e: sim sim 
E: ok olha/ então/ resumindo/ se eu percebi bem/ tu estudaste/ tu estudaste para este teste 
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da mesma forma que estudaste para os outros/ ou seja/ lendo e resumindo 
e: sim sim 
E: e depois lendo os resumos 
e: sim// e depois a minha mãe ainda me pergunta algumas coisas 
E: ainda te faz perguntas 
e: sim sim 
E: pronto da mesma forma ok// no que diz respeito às atividades de escrita solicitadas 
pela professora de História/ nesta unidade sobre os romanos/em que medida estas 
atividades que tu fizeste e que incidiram muito na escrita// não foi// 
e: foi 
E: podem ajudar-te a aprender mais e melhor 
e: então/ Hã/ eu estudo/ assim a fazer resumos e isso// e:: a escrita ajuda-me bastante/ 
porque eu/ eu ao escrever ou a copiar o que está no livro para o meu resumo/ eu vou/ vou 
decorando sempre assim algumas coisas então/ a atividade de escrita ajudou/ porque nós 
escrevíamos e íamos sempre decorar algumas coisas e como lá nas fichas dizia ―relê o teu 
texto a ver se alguma coisa está mal‖/ nós relíamos e tinha que nos ficar alguma coisa na 
cabeça/ nem que fosse pouco/ mas ficava-nos sempre alguma coisa na cabeça/ se não 
percebêssemos líamos outra vez e a atividade de escrita ajuda nesse aspeto 
E: sim/ senhor então/ agora/ a minha pergunta é a seguinte// e consideras que estas 
atividades de escrita/ concretas/ que tu desenvolveste nesta unidade a propósito dos 
romanos/ ajudam a desenvolver a capacidade de expressão escrita 
e: ajuda/ ajuda/ num:: aspeto em que/ em que-- porque no livro/ no livro ou nas fichas que 
você deu/ aquilo está tudo por tópicos 
E: sim 
e: e nós/ vamos estar a copiar aquilo prò/ prò nosso resumo ou pò nosso texto/ aquilo--
metemos lá pontinho e escrevemos-- não// nós temos que desenvolver mais/ meter o início 
da frase e isso tudo/ temos que desenvolver muito para não meter aquilo tudo por tópicos 
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e temos ainda que mudar algumas coisas para não estar a ficar aquilo tudo como estava 
antes 
E: ou seja/ ajudou-te a escrever um texto mais bem elaborado 
e: mais rico 
E: sem ser por tópicos/ como vocês costumam fazer// e tu disseste agora 
e: mais rico 
E: mais rico o que é que tu queres dizer com ―mais rico‖/ Luís  
e: então/ tem mais/ Hã/ ―fogo‖ 
E: informações 
e: sim 
E: mais completo/ a nível das informações 
e: sim/ mais 
E: e a nível da construção frásica e textual 
e: também/ porque nós temos que meter o início da frase/ o fim da frase/ temos que mudar 
algumas coisas/ temos que pensar um bocadinho como é que vamos meter a frase e isso 
E: como é que vão elaborar a frase 
e: às vezes/ fazemos um rascunho que é p’ra ver se aquilo está bem ou não 
E: sim senhor// e a nível do texto no seu todo// pensas que criaste textos mais corretos do 
ponto de vista da sua estrutura 
e: criei// criei/ porque: aquilo também dizia lá como é que começamos as frases e isso// 
dizia ―no entanto‖/ ―neste aspeto‖ e isso-- eu/ antes não usava muito essas expressões e 
agora já faço 
E: e elas são importantes 
e: são// e agora com essas expressões-- antes não utilizava muito e agora nos testes e isso-
- no de Geografia/ esse que ainda hoje fiz/ Hã/ aquilo-- a professora disse-- tínhamos lá 




E: muito bem olha/ mas eu volto a frisar/ e a nível da estrutura estás-me a falar muito a 
nível da frase/ da construção da frase 
e: sim 
E: do parágrafo e a nível do texto/ no que respeita àquilo que deve ser o início da 
informação/ o seu desenvolvimento e a sua conclusão sentiste que também te ajudou a 
aperfeiçoar a construção de um texto/ nesse sentido 
e: sim/ porque/ mais uma vez/ aquilo/ aquilo dizia lá/ Hã/ até no livro às vezes há aqueles 
topicozinhos/ ―para começar deves utilizar não sei quê/ Hã/ e isso‖/ e nós começávamos 
assim e/ quando começávamos/ ficávamos sempre a pensar naquelas coisas que tínhamos 
estudado ou já tínhamos lido antes/ ou tínhamos estado a estudar e não parávamos de 
escrever já tínhamos aquilo tudo na cabeça/ era só escrever pr’a lá 
E: era só desbobinar de qualquer forma 
e: sim// e depois/ qualquer dúvida íamos ver ao que estava atrás// Hã/ foi mais fácil assim  
E: nestas atividades sentiste que pudeste contornar esse aspeto do simples desbobinar  
e: sim 
E: porque te levou a organizar o texto/ no sentido de ele ter uma introdução, um 
desenvolvimento e uma conclusão 
e: um desenvolvimento e uma conclusão 
E: muito bem/ Luís// olha/ eu agradeço imenso a tua entrevista já podes ir/ então/ está 
bem// obrigada 
e: está bem// tchau 
E: tchau/ Luís  




1.35. Anexo XXXIII: Transcrição da entrevista 2 ao aluno MSMG (4) do 
grupo em estudo 
 
Transcrição da entrevista 2 ao aluno MSMG (4) 
 
E: olá/ Marta obrigada por teres aceitado dares-me esta entrevista e eu começo por te 
perguntar// em relação às atividades de escrita propostas na aula de História/ a professora 
de História solicitou/ recentemente/ alguma atividade de escrita diferente// dando 
indicações diferentes das habituais// 
e: ―s‖// Hã// acho que sim// Hã 
E: em que consistiram essas atividades 
e: em produzir textos e dividir em parágrafos onde salientávamos os grupos sociais no 
apogeu do império romano 
E: sim  
e: Hã// fazemos introdução e desenvolvimento e conclusão// Hã/ também fizemos os 
esquemas onde escrevemos apenas palavras ou simples frases que nós sabíamos 
interpretar/ 0’ 
E: estás-me a dizer que primeiro planificaram um texto 
e: sim 
E: primeiro/ com uma preocupação apenas esquemática/ para ter a estrutura do texto/ para 
ele ficar estruturado como deveria ser// introdução/ desenvolvimento e conclusão e 
depois/ num segundo momento/ foram/ então/ aprofundando// desenvolvendo// o quê 
e: Hã 
E: a escrita do parágrafo em si 
e: sim 
E: o desenvolvimento dos temas 
e: e também na variação das palavras usar-- aprofundar também mais um pouco os 
assuntos e:: 
E: muito bem aprofundar os assuntos/ dar informações mais completas// e essas 
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informações mais completas/ onde é que vocês foram buscar as informações para 
introduzirem no vosso texto 
e: 0’ 
E: leram// consultaram// ouviram a professora 
e: ouvimos a opinião dos nossos colegas// também ouvimos a stora a dar explicações/ 
lemos textos// alguns no manual  
E: muito bem// e a opinião dos colegas/ foi importante 
e: foi/ porque eles viram também num::/ num:: outro::  
E: documento 
e: documento// num outro tipo de pesquisa e tinha informações que o nosso documento 
não tinha 
E: e essa partilha/ foi interessante 
e: foi 
E: ok// fazendo uma comparação entre estas atividades de escrita// entre as atividades de 
escrita habituais e esta última atividade proposta// qual é a que consideras mais fácil de 
realizar 
e: Hã// acho que foi esta/ porque não só nos ajudou mas também// Hã//perdemos mais 
tempo a aprofundá-la/ já ficamos com ela mais na memória/ porque fizemos várias vezes// 
deu tempo para a gente aprender// aprendemos com os nossos colegas 
E: sim muito bem e qual a mais difícil 
e: acho que foi mais o texto/ porque tínhamos de organizar por parágrafos// 
desenvolvimento/ conxx/ introdução e conclusão// e tínhamos de usar palavras mais 
variadas 
 E: olha/ eu talvez não tenha sido muito clara qual a mais difícil/ qual a atividade escrita 
mais difícil// estas que fizeste recentemente a propósito dos romanos ou as que fazias 
anteriormente 
e: acho que esX/ Hã/ que as outras/ porque não tínhamos tanta base sobre a matéria só 
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tínhamos o manual/ não tínhamos outros tipos de documentos 
E: outros tipos de documentos// logo/ de informações Hã/ então e quais as dificuldades/ 
quais as dificuldades que tu sentiste mesmo além de não teres tanta informação para 
poderes incluir no teu texto/ sentiste outro tipo de dificuldades nessas atividades 
desenvolvidas anteriormente à unidade sobre os romanos 
e: acho que não ficava tão na memória// que não memorizávamos tão bem// era só mesmo-
- falávamos e depois fazíamos uns exercícios Não era tão aprofundado 
E: ok e não ficava tão presente/ não memorizavas tão bem e sentias que não ficavas a 
saber tão bem// sim além de que já me tinhas dito que não tinhas tanta informação e a 
nível da produção do texto em si// quando a professora te pedia para escrever ou 
desenvolver uma questão/ sentias mais dificuldade também ou não 
e: depende também das matérias 
E: sim 
e: como eu compreendia a matéria ou não 
E: sim quer dizer então que quando compreendes melhor a matéria escreves melhor 
 e: sim/ porque já tenho as ideias mais organizadas/ na cabeça 
E: muito bem olha/ e quais as actividades que consideras mais agradáveis// as que 
desenvolveste a propósito dos romanos ou as que desenvolvi-as nas outras unidades// 
anteriores 
e: acho que nestas dos romanos  
E: porquê 
e: porque:: havia::/ Hã/ estávamos todos mais concentrados a fazer o trabalho do que 
propriamente estar a ouvir a stora/ então/ a gente procurávamos/ depois partilhávamos 
ideias/ ouvimos a stora/depois/ para organizar o texto/ até podíamos pedir a um 
colega/assim ―ah/ ajuda-me a-- não estou bem a conseguir organizar esta ideia e era mais 
fácil// pronto 
E: gostaste dessa partilha com os colegas 
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e: gostei/ pronto 
E: ok muito bem// no que se refere à forma como estudas para a disciplina de História// 
como é que tu costumas estudar para História 
e: Hã// faço resumos// também às vezes quando fico mais atrapalhada a fazer os resumos/ 
tento primeiro sublinhar e depois/ às vezes/ se não estiver a compreender muito bem/ peço 
ajuda a alguém que saiba mais da turma ou até a pessoas mais velhas que já tenham dado 
esta matéria 
E: muito bem como te preparaste/ para este teu último teste de História / sobre/ então/ os 
romanos  
e: o meu pai deu-me um conselho de eu/ durante a semana ir estudando/ mas depois ir/ no 
dia antes do teste/ ir cedo para a cama e acordar/ no dia do teste/ mais cedo/ pr’a estudar/ 
dar uma revisão mais aprofundada na matéria// pronto 
E: muito bem foi um conselho que o teu pai te deu/ e tu pediste-lhe esse conselho/ 
porque estavas a sentir dificuldade sobre esta matéria ou foi por mero acaso que surgiu 
esse conselho 
e: foi por mero acaso// disse ao meu pai que tinha de estudar a matéria e ele disse para eu 
acordar de manhã mais cedo e estudar 
E: hm hm// muito bem/ então/ de alguma forma/ para esta unidade quer para as anteriores/ 
salvo essse aspeto de teres deitado mais cedo e acordado mais cedo/ no dia do teste/ por 
regra/ lês/ sobre o que estudaste/ é fazes resumos sublinhas 
e: sim 
E: e também colocas dúvidas a alguns colegas// então/ não houve nada a assinalar de 
diferente para o estudo para este teste 
e: também lemos mais os textos que a stora entregou/ também vimos as respostas/ lemos o 
texto/ que o texto tinha as classes sociais e assim ficámos a saber um pouco mais sobre 
isso 




E: e achas que quando foste estudar para este teste sobre os romanos sabias a matéria 
melhor do que a propósito do que as outras unidades anteriores ou sentes que estavas no 
mesmo patamar/ digamos assim 
e: eu acho que: a matéria estava mais presente que-- pronto/ foi mais pormenorizada e isso 
e ficou mais na cabeça 
E: muito bem no que diz respeito às atividades de escrita solicitadas pela professora de 
História/ nesta última unidade/ sobre os romanos/em que medida é que tu sentes que 
podem ajudar-te a aprender mais e melhor/ Marta 
e: porque:: a matéria é mais aprofundada/ também há aquela partilha de matéria/ sentimo-
nos mais seguros/ porque estamos com colegas e podemos fazer grupos e se tivermos 
dúvidas podemos colocá-las/ também a stora fica um pouco mais disponível pr’as 
dúvidas/ como estamos a fazer os trabalhos// também ajuda-nos a formar textos/ a usar 
várias palavras para os textos 
E: a professora ajuda a formar as várias palavras/ porque na ficha que ela dá/ há 
orientações nesse sentido/ é 
e: é 
E: muito bem olha/ e agora ouve-me com atenção/ e estas atividades/ sentiste que te 
ajudam a desenvolver a capacidade de expressão escrita 
e: acho que sim/ porque a gente organizávamo-nos mais/ tentávamos/ sem escrever/ 
formar o parágrafo com as palavras que a stora tinha indicado também já tínhamos a 
matéria ao lado/ era só juntar como se fosse puzzle era mais fácil/ pronto 
E: achas que produziste textos mais bem produzidos do que produzias a propósito de 
outras unidades 
e: sim porque era-- estávamos mais organizados/ já tínhamos a matéria ao lado/ tínhamos 
as palavras que devíamos usar e era só organizá-las e escrevê-las mais/ mais 
complexamente 
E: ok/ Marta// obrigadíssima pela tua entrevista/ está bem e podes sair e pedir a uma 
  
183 
colega tua para entrar// está bem/ Marta 
e: ok 
E: obrigada/ Marta 
 
 
1.36. Anexo XXXIV: Quadros de análise das respostas, categorizadas, às questões 
dirigidas aos alunos do grupo em estudo, na entrevista 1, ocorrida 
previamente à aplicação da nossa sequência didática 
Categoria 1 
Atividade(s) habitual(ais) de escrita solicitada(s) pelo professor de História 
Subcategorias Alunos questionados/ nível obtido no final do 1.º período Total das respostas 























































Abrir a lição - - - - + + - + 3/80  
Escrever o sumário - - - - + + - + 3/80  
Resolver fichas de avaliação *1 + - - - + - - - 2/80  
Produzir textos + + + + + - + +*3 7/80  
Resolver fichas na aula *1 - + + - + + - - 4/80  
Resolver fichas *1 - - - + - - + + 3/80  
Resolver fichas em casa *1 - + + - + + - - 4/80  
Copiar registos do quadro*2 - - + - - + - + 3/80  
Escrever registos ditados - - - - - - - + 1/80  
Total por aluno 3 4 5 3 6 5 2 6 34/80  
*1 As fichas de avaliação, do caderno de atividades, do manual adotado ou da autoria da professora, segundo os alunos e 
a própria docente, apresentam pequenos textos e perguntas diretas sobre os mesmos, eventualmente com exercícios de 
preenchimento lacunar de texto, palavras cruzadas, caça ao intruso, legendamento de espaços/mapas, com uma ou duas 
questões de desenvolvimento, no final das mesmas, que podem implicar relacionamento de conteúdos. Há alunos que não 
referem se as fichas foram realizadas em contexto de sala de aula ou fora da sala de aula, pelo que optámos por criar, 
paralelamente às categorias ―Resolver fichas na aula‖ e ―Resolver fichas em casa‖, a categoria ―Resolver fichas‖. 
*2 Os registos copiados do quadro são, segundo os alunos, esquemas, textos (resumos), correção das fichas de avaliação, 
powerpoint’s. 
*3 O aluno afirma ter escrito um texto, apenas uma vez, em contexto de trabalho de casa. 
 
Cópia 2.1. – com transcrições 
Categoria 2.1.  
Das atividades de escrita habituais solicitadas pelo professor… Qual a considerada como mais fácil de realizar? E  porquê? 
Alunos / nível  
obtido no final 




Produzir texto Resolver fichas Palavras cruzadas *1 Escrever o sumário 
ABAR (4) 
+ - - - 
1 
―no teste… sinto-me  melhor… do que nas aulas, porque nas aulas há muita confusão… texto … 
sobre a anta da Cerqueira porque fizemos uma vista de estudo… e tínhamos de escrever sobre as 
pedras que lá estavam.‖ 
DFNM (4) 
- + - - 
1 ―fichas do caderno de atividades para o computador e enviar por «mail» para a stora… mais tempo 
para fazê-las e mais tempo para raciocínio.‖ 
FLCS (4) 
- - + - 
1 ―aquelas perguntas que é só mesmo escrever uma palavra, tipo palavras cruzadas… porque são mais 
diretas… é mais fácil do que uma resposta de desenvolvimento… tem mais orientação do que as 
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respostas de desenvolvimento escrito…‖ 
IJM (4) 
- + - - 
1 
―aquelas perguntas básicas que a gente sabe logo. Aquelas perguntas… que não é preciso 
desenvolver  tanto… porque têm uma resposta simples, não é preciso desenvolvê-las, é só dar uma 
resposta.‖ 
JMFA (2) 
- - - - + 
1 
―E: …escrever o sumário… e então tu achas fácil porque a professora ditou./ e: sim sim.‖ 
LGSM (3) 
- - + - 
1 
―a mais fácil foi… a que a professora mandava os trabalhos do caderno de atividades para casa… 
podemos sempre consultar o livro, pedir assim ajuda… a mais fácil são as palavras cruzadas… tem: 
um horizontal; Quem foi?; Diz um nome de um faraó egípcio. Depois no livro tem: faraós egípcios, 
lá em subtítulo, e depois em baixo já tem a lista.‖ 
MSMG (4) 
+ - - - 
1 
―E: Fazer resumos. Então, tens facilidade em fazer resumos?./ e: acho que tenho.‖ 
VHBH (3) 
- + - - 





N.º 2/8 3/8 2/8 1/8 8/8 




Das atividades de escrita habituais solicitadas pelo professor… Qual a considerada como mais fácil de realizar? E  porquê? 
Alunos / nível obtido 
no final 








Por dominar o 
assunto sobre o 
qual se tem de 
escrever 
- - - 1 
DFNM (4) - 
Por ter mais tempo 
para a resolução da 
atividade, por ser em 
casa 
- - 1 
FLCS (4) - - 
Por ser uma atividade 
bem orientada 
- 1 
IJM (4) - 
Por ser uma atividade 
fácil, constituída por 
questões diretas 
- - 1 
JMFA (2) - - - 
Por a professora 
ditar, bastando  
escrever 
1 
LGSM (3) - - 
Por a atividade ser 
bem orientada e, 
sendo em casa, ter a 
ajuda da família 
- 1 
MSMG (4) 
 por ter facilidade 
em fazer resumos 
- - - 1 
VHBH (3) - 
por apresentar 
questões diretas, com 
indicações claras 
- - 1 
Total das 
respostas  por 
categoria 
N.º 2/8 3/8 2/8 1/8 8/8 
% 25 % 37,5 % 25 % 12,5 % 100 % 
 
*1 palavras cruzadas é uma das atividades que consta das fichas de leitura. O aluno LGSM (3) até invoca a atividade 
―fichas de leitura‖ como a mais fácil de realizar e, posteriormente, particulariza, referindo palavras cruzadas. 
 
 
Cópia 2.2. – com transcrições 
Categoria 2.2.  
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Das atividades de escrita habituais solicitadas pelo professor… Qual a mais difícil? E porquê? Quais as dificuldades 
sentidas? 
 
Alunos / nível 
obtido no final 










+ *1     
1 
―Foi escrever sobre o Egito, porque eu não percebi bem a matéria…nas aulas há muita,  mesmo muita 
confusão e depois não consigo ouvir o que a stora diz e depois não percebo a matéria e eu tento 
estudar pelo livro mas não é a mesma coisa, porque a stora costuma explicar bem.‖ 
DFNM (4) 
   + 
1 
―As fichas práticas da aula… porque temos menos tempo de raciocínio.‖ 
FLCS (4) 
 +    
1 
―Aquelas que são para fazer o resumo de toda a matéria… porque fazer um resumo assim mais 
pequeno, em pouco espaço de tempo, é mais difícil. Em pouco espaço de tempo…quando estamos a 
fazer uma ficha, é mais difícil, porque tem muitas perguntas.‖ 
IJM (4) 
+     
1 
―Aquelas que é preciso fazer um texto e ir buscar  não sei quantas páginas, uns breves resuminhos e 
isso é… muito,  muito… chato… Voltar a pegar em cinco páginas e resumir e construir um texto com 
isso tudo,  acho que  é muito difícil. Depende também do tipo de texto que é para fazer… Organizar a 
informação e transformar isso num texto é mais difícil, porque ler não é difícil.‖ 
JMFA (2) 
+     
1 ―E: Uma elaboração de um texto, mas são essas que tu consideras mais difíceis?. e: Um bocado, um 
bocado… Obriga-nos a pensar mais… É a forma como vamos responder.‖  
LGSM (3) 
  +   
1 ―Porque…  são de desenvolvimento e outras … temos … que ir buscar. O livro tem muita 
informação, temos que ir lá buscar e resumir tudo para uma só.‖ 
MSMG (4) 
   + 
1 ―Se calhar fazer as fichas… depois estar a procurar nos manuais e depois estarmos a baralharmo-nos 
com uma outra matéria.‖ 
VHBH (3) 
  +   
1 
―Talvez aquelas que peçam mais que uma explicação, por exemplo, explica  porquê.; por que serviu; 
…por que é que aquilo aconteceu; por exemplo, na História acontece às vezes muito isso, para nós 
explicarmos todos os acontecimentos. Por que é que foi assim e porque é que não foi de outra maneira 






N.º 3/8 1/8 2/8 2/8 8/8 
% 37,5% 12,5% 25% 25% 100% 
 
 
Categoria 2.2.  
Das atividades de escrita habituais solicitadas pelo professor… Qual a mais difícil? E porquê? Quais as dificuldades 
sentidas? 
 
Alunos / nível 
obtido no final 










*1 Por não dominar o 
assunto sobre o qual 
tinha de escrever 
   1 
DFNM (4)    
Por ser na aula, 
e ter, por isso, 
pouco tempo 
para a sua 
resolução 
1 
FLCS (4)  
Por ter pouco 
tempo para 
escrever algo que 
demora, pois tem 
de se procurar 
muita informação 










   1 
JMFA (2) 




   1 
LGSM (3)   
 Por ser difícil organizar 
e hierarquizar a 
informação 
 1 
MSMG (4)    






VHBH (3)   
 Por ser difícil organizar 








N.º 3/8 1/8 2/8 2/8 8/8 
% 37,5% 12,5% 25% 25% 100% 
* 1 A aluna ABAR (4) aponta a mesma atividade de escrita (produzir textos) quer como a atividade de escrita mais fácil, 
quer como a mais difícil, sendo a justificação para o facto o tema a desenvolver; no primeiro caso, por ser o relato de uma 
visita de estudo; no segundo, por ser uma matéria que não compreendeu, por, segundo a mesma, ter havido muita 




Quando escreve um texto, o que costuma fazer o seu professor (faz anotações, dá uma classificação, reescreve…)? 
Subcategorias Alunos questionados/  
nível obtido no final do 1.º período 
























































Deixa anotações + + - + + + + + 7/40 17,5 % 
Assinala e corrige erros de ortografia - + + - + + - + 5/40 12,5 % 
Reescreve a resposta - - + - - - - - 1/40 2,5 % 
Usa sinalética (certo, incompleto, 
errado, parágrafo) 
- - + + - + - - 3/40 7,5 % 
Classificação - - + - + + - + 4/40 10 % 






Como costuma estudar para a disciplina de História (lê?, escreve?, realizando todas as propostas do manual ou apenas as 
indicadas pelo professor?...)? 
Subcategorias Alunos questionados/ 
 nível obtido no final do 1.º período 
Total das respostas 

























































Lendo e resumindo +*1 + + + *2 + + +*1 +*1 8/40  
Lendo os resumos facultados  - - - - - - - + 1/40  
Tirando/ copiando 
apontamentos/  
registos (na aula) 
+ + + + - - - - 4/40  
Resolvendo fichas - - + - + + - + 4/40  
Fazendo cábulas - - - - - + - - 1/40  
Total por aluno 2 2 3 2 2 3 1 3 18/40  
*1 Questionados estes seis alunos sobre o que é um resumo e três dos quais sobre quem é que os ensinou a fazer um 
resumo, um refere que foram os pais; outro que foi a mãe e o terceiro que aprendeu noutras aulas, já que houve 
professores que ensinaram a fazer um resumo. Quanto à definição que apresentam de resumo, as mesmas são díspares. 
*2 A propósito da questão 5, responde à questão 4. 
 
Categoria 5 
Em que medida a escrita pode ajudá-lo a aprender mais e melhor? 
Subcategorias Alunos questionados/  
nível obtido no final do 1.º período 
























































ajuda a memorizar/ desenvolve 
capacidades intelectuais 
+ + + + + + + + 8/8 100% 
melhora a ortografia - + + - - - - - 2/8 25% 
melhora a caligrafia - - + - - - - - 1/8 12,5% 
desenvolve capacidades motoras - - + - - - - - 1/8 12,5% 
desenvolve a capacidade de 
concentração 
- - + - - - - - 1/8 12,5% 
desenvolve a leitura - - + - - - - - 1/8 12,5% 




1.37. Anexo XXXV: A unidade B2 –  O mundo romano no apogeu do império 









































































































1.38. Anexo XXXVI: Textos dos alunos do grupo em estudo, produzidos em 




Teresa de Leão, condessa de Portugal, em 
galaico-português: Tarasia ou Tareja Portucalense, mais conhecida em Portugal apenas 
por Dona Teresa (1080 - 11 de Novembro de 1130, na Póvoa do Lanhoso ou Mosteiro 
de Monte derramo). 
Era infanta do reino de Leão e foi a primeira condessa do condado Portucalense. Esposa 
de Henrique de Borgonha, conde de Portucale e mãe de D. Afonso Henriques de 





Eu considero D. Teresa importante porque foi a mãe do primeiro rei de Portugal (D. 
Afonso Henriques). Ela foi a mulher que deu origem ao primeiro rei e para além disso, 
durante algum tempo, foi ela que teve a posse do condado portucalense e enfrentou 
inimigos. Apesar de ter sido derrotada, teve coragem em ―ir à luta‖ e de enfrentar D. 
Afonso Henriques… e também porque desde o meu 5ºano de escola que sempre fiquei 
espantada com a coragem dela, parece que quanto mais descubro sobre ela, ainda 





     Filipa de Lencastre foi uma princesa inglesa da Casa de Lencastre, filha de João de 
Gant, 1.º Duque de Lencastre, e de sua mulher Branca de Lencastre. 
     Tornou-se rainha de Portugal através do casamento com o rei D. João I, celebrado 
em 1387 na cidade do Porto. Este casamento foi acordado no âmbito da Aliança Luso-




     As rainhas de Portugal contaram, desde muito cedo, com os rendimentos de bens, 
adquiridos na sua grande maioria por doação. D. Filipa de Lencastre recebeu as rendas 
da alfândega de Lisboa, bem como as vilas de Alenquer, Sintra, Óbidos, Alvaiázere, 
Torres Novas e Torres Vedras. 
     Foi uma rainha generosa e amada pelo povo. Os seus filhos que chegaram à idade 
adulta seriam lembrados como a ínclita geração, de príncipes cultos e respeitados em 
toda a Europa. 
     Filipa morreu de peste negra nos arredores de Lisboa, poucos dias antes da partida 
para a expedição a Ceuta; segundo uns, terá sido no convento de Odivelas; segundo 
outros, no convento de Sacavém. Está sepultada na Capela do Fundador do Mosteiro de 
Santa Maria da Vitória, na Batalha, ao lado do seu esposo. 




D. Maria I 
D. Maria I de Portugal era filha de D. José e de D. Mariana Bourbon. Nasceu a 17 de 
Dezembro de 1734 e faleceu a 20 de Março de 1816. Pertenceu à Dinastia de Bragança. 
Casou-se com o seu tio, Pedro de Bragança, a 6 de Julho de 1760. Tiveram quatro filhos 
e três filhas. 
A rainha D. Maria I foi considerada a primeira rainha de Portugal, embora alguns 
considerem D. Teresa a primeira rainha. 
O seu primeiro ato como rainha foi iniciar um período de demissão e exilio da corte do 
marquês de pombal, que ficou conhecido como a Viradeira. 
Era uma rainha a favor da paz e dedicada a obras sociais. 
O seu reinado foi de grande atividade legislativa, comercial e diplomática. 
Desenvolveu a cultura e as ciências, com o envio de missões científicas e a fundação de 
várias instituições, e ainda fundou a Academia Real de marinha para formação de 
oficiais de armada. 
Devido a sofrer de doença mental foi obrigada a aceitar que o seu filho D. José, Príncipe 
da Beira, assumisse os assuntos do Estado. D. Maria vivia obcecada com a ideia de seu 
pai estar a sofrer no inferno, por ter deixado o Marquês de Pombal perseguir e expulsar 
de Portugal os jesuítas. Inclusive chegou a vir de Londres um psiquiatra para a tratar, 
mas não foram notadas melhoras. Com a morte do seu marido e do seu filho José, 
Duque de Bragança, a sua saúde piorou e o seu filho João assumiu a regência como D. 
João VI de Portugal. 
Eu escolhi esta rainha pois ela era muito atenciosa com o povo e importava-se com ele. 
Era dedicada e cultural. E prestava muita atenção aos seus filhos. 
 
 








Estreou-se no teatro de revista aos quinze anos, como corista em Chá e Torradas 
(1923), no Éden Teatro. No ano seguinte, em 1924, actua pela primeira vez no Teatro 
Maria Vitória (Parque Mayer) na revista Rés Vés, após o que ingressa na companhia do 
Teatro Avenida estreando-se, no mesmo ano, no Rio de Janeiro onde é felicitada pela 
imprensa e pelos espectadores, nomeadamente nas revistas Fado Corrido e Tiro ao 
Alvo. Em Outubro de 1925 integra uma Companhia de operetas sediada no Teatro São 
Luiz. De regresso à revista, passa pelos teatros Éden e Maria Vitória nas revistas Fox 
Trot, Malmequer, Olarila, Revista de Lisboa e Sete e meio. Em 1927, traduzindo uma 
moda cinéfila, aparece pela primeira vez de franja e estreia-se no cinema em papéis 
episódicos de filmes de Rino Lupo - O Diabo em Lisboa - e, ainda no mesmo ano, havia 
dançado um tango em Fátima Milagrosa (do mesmo realizador) ao lado de Manoel de 
Oliveira. 
Na sua segunda digressão ao Brasil (1929), com a Companhia de Eva Stachino, 
ao Rio de Janeiro, foi recebida sobre as mais efusivas manifestações e relembrada a 
sua revelação como actriz nos grandes órgãos de imprensa da América do Sul. Após 
breve incursão aos palcos de São Paulo, Beatriz é convidada por Procópio Ferreira, 
comediante de relevo no teatro brasileiro, para ficar a trabalhar no Rio de Janeiro 
integrando o elenco da sua Companhia de comédias; mas a proposta seria recusada. 
Em 1930 participa no filme Lisboa, Crónica Anedótica, de Leitão de Barros. Deixa a 
Companhia e é contratada por Corina Freire para participar nos êxitos de revistas como 
A Bola, Pato Marreco, O Mexilhão ou Pirilau. Numa ida a Espanha, a convite da Casa da 
Imprensa de Badajoz para uma festa no Teatro Lopez Ayola, obteve estrondoso êxito ao 
representar Burrié, sendo homenageada juntamente com os outros artistas portugueses 
que a acompanhavam (Amarante e Nascimento Fernandes). 
Em 1937 Beatriz ganha, ao lado de Vasco Santana, os votos de preferência dos 
cinéfilos portugueses e são eleitos "príncipes do cinema português". Dois anos depois, 
em 1939, protagoniza A Aldeia da Roupa Branca, de Chianca de Garcia, aquele que 
seria o seu último filme. Neste mesmo ano de 1939, Beatriz Costa aceitou novo convite 
para o Brasil para uma temporada que se prolongou por 10 anos (de 1939 a 1949), a 
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que chamou "os melhores anos da sua vida". Quase sempre actuou no Casino de Urca, 
no Rio de Janeiro, desde os tempos da peça Tiro-Liro-Liro, até ao final da década, altura 
do seu único casamento em 1947, com Edmundo Gregorian (poeta, escritor, escultor), 
de quem se divorciou dois anos depois. Ainda apareceu em Lisboa em revistas de 
sucesso como Com Jeito Vai, mas em 1960 despediu-se dos palcos em Está Bonita a 
Brincadeira. É a partir da década de 1960 que começa a viajar por todo o mundo, 
assistindo a festivais de teatro, de Ocidente a Oriente. Conheceu personalidades como 
Salvador Dali, Pablo Picasso, Sophia Loren, Greta Garbo, Edith Piaf ou o Rei Hassan II 
de Marrocos. 
Após o seu reaparecimento num espetáculo da Casa da Imprensa que decorreu 
no Coliseu dos Recreios foi sistematicamente solicitada pelos órgãos de comunicação 
social e espantou-se com as óptimas reacções do público leitor em relação a essa outra 
faceta da sua vida - escrever. Em 1977 é editado pela Emi-Valentim de Carvalho um 
álbum que compila vários dos seus sucessos musicais e que em 1996 seria reeditado 
com o título Grande Marcha de Lisboa na Colecção Caravela da mesma editora. Em 
2007, por ocasião dos 100 anos do seu nascimento, o Museu Municipal Raul de 
Almeida, de Mafra, assinalou a data com uma exposição  existindo ainda neste concelho 




D. Isabel lI 
 
Isabel II ou Elizabeth II o seu nome completo é Elizabeth Alexandra Mary, é a atual monarca 
constitucional e chefe de Estado do Reino Unido da Grã-Bretanha. 
A rainha Isabel II é também a chefe da Comunidade de Nações, governante suprema da igreja da 
Inglaterra também denominada igreja anglicana, comandante-em-chefe das Forças Armadas do 
Reino Unido, Lorde de Mann e Duquesa de Normandia. Ela reina com esses títulos desde a morte 
de seu pai, rei Jorge VI, em 6 de Fevereiro de 1952. Atualmente é a chefe de Estado que está no 
poder há mais tempo na Europa, nas Américas, África e Oceânia, sendo a segunda no mundo, 
superada apenas pelo rei Rama IX da Tailândia. Isabel II é a mais velha monarca britânica de 
todos os tempos. O recorde pertencia à rainha Vitória, que viveu 81 anos, sete meses e 29 dias, 
vindo a falecer em 1901. Um marco que a sua trineta alcançou no dia 20 de Dezembro de 2007. 
Cerca de 125 milhões de pessoas vivem em países onde o soberano do Reino Unido é o chefe de 
estado. Só no Reino Unido o seu reinado passou pelo governo de doze primeiros-ministros 
diferentes. Isabel II é casada com Filipe, Duque de Edimburgo, e é mãe do herdeiro ao trono, o 
Príncipe de Gales, Carlos. Foi a primeira monarca do Reino Unido a ter primeiros-ministros 
nascidos no seu reinado Tony Blair e David Cameron. Para superar sua trisavó, Vitória, no 
recorde do mais longo reinado, terá de reinar mais 1266 dias, até 9 de Setembro de 2015. 
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Em 2009, foi considerada pela Forbes a 23ª mulher mais poderosa do planeta. Nos dois anos 
seguintes, nas listas compiladas novamente pela revista, atingiu a 41ª e 49ª posição, 
respectivamente. 
Em 29 de Dezembro de 2010 foi bisavó pela primeira vez, pois Peter Phillips, filho da princesa 






 Cleópatra nascida em 66 a.C., foi a ultima rainha da dinastia de 
Ptolomeu, era bonita e preocupava-se com o seu aspecto tinha 
vaidade e andava sempre com muitas jóias (para mostrar a sua 
riqueza). 
 Era inteligente, astuta e perspicaz porque era elegante e sabia usar 
isso a seu favor, porque depois de seu pai morrer teve que dividir o 
trono com o seu irmão, com quem casou. 
 Começou a planear um plano astuto e arriscado, tentando 
conquistar Júlio césar, conseguira executar o seu plano, mas ainda 
não estava acaba com a ajuda do César matou o seu irmão. 
 Assim tornou-se rainha, mais tarde Júlio César foi assassinado 
(segundo dizem pelos senadores), mas a Cleópatra num acto 
ambicioso, tomou conhecimento da posição importante de Marco 
António, tento também seduzido mais ou menos porque Marco 
António também precisava dela, por meios estratégicos. 
  Em troca da Cleópatra lhe dar dois filhos, o Marco António dá-lhe as 
territórios de Cirene que ate aquele momento estava sobre o poder 
Romano. O Senato romano ficou furioso e declarou guerra a ambos. 
Apos terem sido derrotados por Otávio suicidaram-se. 
Eu acho que a Cleópatra foi uma grande mulher na Historia porque, fez 
grandes planos, estratégias e  conquistou grandes territórios, coma sua 




 A vida de Amália 
Amália Piedade Rodrigues nasceu a 1 de Julho de 1920, em Lisboa mas só foi 
registada a 23 de Julho do mesmo ano. Amália nasceu no seio de uma família pobre, é a 
quinta filha de nove irmãos, filha de um músico e sapateiro que para sustentar a família 
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foi tentar a sorte para Lisboa. Com apenas catorze meses ficou ao cuidado dos avós em 
Lisboa, enquanto o resto da família voltou para o Fundão. 
Desde pequena demonstrou o seu talento cantando para os avós e vizinhos. Aos 
9 anos a sua avó manda-a para a escola que tanto Amália gostava de frequentar, mas 
saiu aos 12 anos como era normal no meio de famílias pobres. 
Quanto tinha 14 anos os seus pais voltaram para Lisboa e esta foi viver com eles, mas a 
vida em casa dos pais não era tão boa como em casa dos avós. Amália tinha de ajudar a 
mãe a cuidar dos irmãos e nas lidas domésticas. Com 15 anos vai vender peixe. A sua 
voz já era notada e aos 15 anos foi convidada a participar nas marchas populares de 
S.António. 
Em 1940, com 20 anos, estreia-se no teatro de revista como atracção da peça 
―Ora vai te‖ no teatro Maria Vitória. Onde conhece o seu primeiro marido Francisco Cruz 
com que casa nesse mesmo ano. 
Chegado o ano de 1943, Amália divorcia-se do marido a seu pedido. Então, depois de 
independente começa a viajar pela Europa cantando, e atuando em vários teatros de 
cidades importantes da Europa (Paris, Madrid, Nova Iorque…).  
Em 1961 volta a casar-se com César Seabra com fica até morte deste. 
A partir daqui foi subindo na carreira cantando fados um pouco por todo o mundo. Foi 
homenageada diversas vezes. 
Uma dessas vezes foi em 1997. No entanto nesse mesmo ano morre o seu 
marido César Cruz. 
Em Abril de 1999 vai pela última vez a Paris, sendo condecorada na Cinemática 
Francesa pelas inúmeras vezes que actuou em Paris, nomeadamente no Olimpya. 
Agradece a França já um pouco debilitada.  
Nesse mesmo ano Amália Piedade Rodrigues, morre a 6 de Outubro, de manhã, 
de forma repentina poucas horas depois de chegar de umas férias no interior. 
Amália foi sepultada inicialmente no Cemitério dos Prazeres, sendo dois anos 
depois transladada para o Panteão Nacional. 
 
 Porque escolhi Amália. 
 
A mulher importante que eu escolhi foi Amália, uma das maiores fadistas do nosso 
país, porque a considero uma grande mulher, não só a nível profissional mas também a 
nível pessoal. Amália foi uma mulher com muita força porque não teve uma infância 
propriamente fácil, pois quase não teve contacto com os pais e só aos quinze anos é 
que foi morar com eles, e quando foi morar com eles tinha de trabalhar como refere o 
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texto acima. Mas foi recompensada com a sua vida profissional, tornando-se uma das 
mulheres mais famosas não só em Portugal mas como no mundo. 
Eu acho que Amália foi uma das mulheres mais marcantes de Portugal, Amália levou 
uma tradição do nosso país um pouco a todo o mundo, e depois de uma vida cheia de 
felicidades e alegrias como também tristezas, conseguiu o título que tanto merecia e que 





Cleópatra VII Thea Filopator foi a última rainha da dinastia de Ptolomeu, general que 
governou o Egito após a conquista daquele país pelo rei Alexandre III da Macedônia. Era 
filha de Ptolomeu XII. O nome Cleópatra significa "glória do pai", Thea significa "deusa" e 
Filopator "amada por seu pai". Alguns historiadores usam uma numeração diferente para 
as princesas e rainhas egípcias de nome Cleópatra, por exemplo, E. R. Bevan a numera 
como Cleópatra VI.  
É uma das mulheres mais conhecidas da história da humanidade e um dos governantes 
mais famosos do Egito, tendo ficado conhecida somente como Cleópatra — ainda que 
tenham existido várias outras Cleópatras além dela e que a história quase não cita. 
Nunca foi a detentora única do poder em sua terra natal — de facto co-governou sempre 
com um homem ao seu lado: o seu pai, o seu irmão (com quem casaria mais tarde) e, 
depois, com o seu filho. Contudo, em todos estes casos, os seus companheiros eram 
apenas reis titularmente, mantendo ela a autoridade de facto. 
Cleópatra foi uma grande negociante, estrategista militar, falava seis idiomas e conhecia 
filosofia, literatura e arte gregas. 
O senado romano declarou-lhes guerra em 31 a.C.. Após serem derrotados por Otávio 
na batalha naval de Áccio, ambos cometeram suicídio, tendo Cleópatra se deixado picar 
por uma serpente da espécie Naja haje, em Alexandria no ano 30 a.C., e o Egito tornou-







Importantes na história nacional e mundial 
 
Margaret Thatcher 
Margaret Hilda Thatcher, Baronesa Thatcher (Lincolnshire, 13 de outubro de 1925) é uma 
política britânica, primeira-ministra de 1979 a 1990. 
Thatcher estudou ciências químicas na Universidade de Oxford antes de se qualificar como 
barrister. Nas eleições gerais de 1959 no Reino Unido foi eleita parlamentar pela região de 
Finchley. Edward Heath nomeou Thatcher secretária do Departmento de Educação e 
Habilidades no seu governo de 1970. Em 1975 ela foi eleita líder do Partido Conservador, 
sendo a primeira mulher a liderar um dos principais partidos do Reino Unido, e em 1979   
tornou-se a primeira mulher a ser primeira-ministra do Reino Unido. 
Ao liderar o governo do Reino Unido, Thatcher estava determinada a reverter o que via como 
o declínio nacional do seu país. As suas políticas económicas foram centradas na 
desregulamentação do setor financeiro, na flexibilização do mercado de trabalho e na 
privatização das ineficientes empresas estatais.     
Devido ao facto de Thatcher ter sobrevivido a uma tentativa de assassinato em 1984, da sua 
dura oposição aos sindicatos e da sua forte crítica à União Soviética, foi apelidada de "Dama 
de Ferro". Thatcher foi reeleita para um terceiro mandato em 1987, mas sua impopular visão 
crítica à criação da União Europeia fez-lhe perder apoio no seu partido, renunciando aos 
cargos de primeira-ministra e líder do partido em 1990. 
Thatcher têm um título vitalício de pariato como Baronesa Thatcher de Kesteven, que a intitula 
a sentar na Câmara dos Lordes. 
Acho que Margaret Thatcher foi uma das mais importantes e marcantes mulheres na história 
da Humanidade pois assumiu um papel (cargo) muito importante e único devido a ser mulher. 
Acho que a sua resistência e postura depois e mesmo antes da tentativa de assassinato é de 
louvar.Devo ainda referir que fizeram um filme em memória de Margaret Thatcher de seu 






 Amália da Piedade Rodrigues (Lisboa 1 de Julho de 1920] — Lisboa, 6 de Outubro de 1999) 
foi uma fadista, cantora e actriz portuguesa, considerada o exemplo máximo do fado, 
comummente aclamada como a voz de Portugal e uma das mais brilhantes cantoras do século 
XX. Está sepultada no Panteão Nacional, entre os portugueses ilustres. 
Tornou-se conhecida mundialmente como a Rainha do Fado e, por consequência, devido ao 
simbolismo que este género musical tem na cultura portuguesa, foi considerada por muitos como 
uma das suas melhores embaixadoras no mundo. Aparecia em vários programas de televisão 
pelo mundo fora, onde não só cantava fados e outras músicas de tradição popular portuguesa, 
como ainda canções contemporâneas iniciando o chamado fado e mesmo alguma música de 
origem estrangeira (francesa, americana, espanhola, italiana, brasileira). Marcante contribuição 
sua para a história do Fado, foi a novidade que introduziu de cantar poemas de grandes autores 
portugueses consagrados, depois de musicados. Teve ainda ao serviço da sua voz a pena de 
alguns dos maiores poetas e letristas seus contemporâneos, como David Mourão Ferreira, Pedro 
Homem de Mello, Ary dos Santos, Manuel Alegre, Alexandre O’Neill. 
Filha de um músico sapateiro que, para sustentar os quatro filhos e a mulher, tentou a sua sorte 
em Lisboa. Amália nasceu a 1 de Julho de 1920, porém apenas foi registada dias depois, tendo 
no seu assento de nascimento como nascida às cinco horas de 23 de Julho de 1920, na rua 
Martim Vaz, na freguesia lisboeta da Pena. Amália pretendia, no entanto, que o aniversário fosse 
celebrado a 1 de Julho ("no tempo das cerejas"), e dizia: Talvez por ser essa a altura do mês em 
que havia dinheiro para me comprarem os presentes. Catorze meses depois, o pai, não tendo 
arranjado trabalho, volta com a família para o Fundão. Amália fica com os avós na capital. Aos 9 
anos, a avó, analfabeta, manda Amália para a escola, que tanto gostava de frequentar. Contudo, 
aos 12 anos tem que interromper a sua escolaridade como era frequente em casas pobres. 
Escolhe então o ofício de bordadeira, mas depressa muda para ir embrulhar bolos. 
Aos 14 anos decidem ir viver com os pais, que entretanto regressam a Lisboa. Mas a vida não é 
tão boa como em casa dos avós. Amália tinha que ajudar a mãe e aguentar o irmão mais velho, 
autoritário. Trabalha como bordadeira, engomadeira e tarefeira.
[4]
 
Aos 15 anos vai vender fruta para a zona do Cais da Rocha, e torna-se notada devido ao 
especialíssimo timbre de voz. Integra a Marcha Popular de Alcântara (nas festividades de Santo 
António de Lisboa) de 1936. O ensaiador da Marcha insiste para que Amália se inscreva numa 
prova de descoberta de talentos, chamada Concurso da Primavera, em que se disputava o título 
de Rainha do Fado. Amália acabaria por não participar, pois todas as outras concorrentes se 
recusavam a competir com ela. Conhece nessa altura o seu futuro marido, Francisco da Cruz, 
um guitarrista amador, com o qual casará em 1940. Um assistente recomenda-a para a casa de 
fados mais famosa de então, o Retiro da Severa, mas Amália acaba por recusar esse convite, e 
depois adiar a resposta, e só em 1939 irá cantar nessa casa. Em 1943 divorcia-se a seu pedido. 
Torna-se então independente. Neste mesmo ano actua pela primeira vez fora de Portugal. O 
convite do embaixador Pedro Teotónio Pereira, canta em Madrid. Em 1961 casa-se com o seu 
segundo marido, o engenheiro Português a residir no Brasil, César Seabra, com quem fica até à 







Ana Bolena, Norfolk, foi a segunda esposa de Henrique VIII de Inglaterra, mãe da rainha Isabel I 
de Inglaterra, bem como marquesa de Pembroke. Seu casamento com Henrique VIII foi 
polêmico, do ponto de vista político e religioso e resultou na criação da Igreja Anglicana. A 
ascensão e queda de Ana Bolena, considerada a mais controversa rainha consorte da Inglaterra, 
inspiraram inúmeras biografias e obras ficcionais. 
Era filha de Sir Tomás Bolena e Lady Elizabeth Howard, e, portanto, mais aristocrática que Joana 
Seymour e Catarina Parr, duas das esposas de Henrique VIII. Ela foi educada na França, 
principalmente como dama de companhia da rainha Cláudia de França, esposa de Francisco I. 
Voltou para a Inglaterra em 1522. 
Dois anos mais tarde, apaixonou-se por Henrique VIII. A princípio, Ana resistiu às tentativas do rei 
em seduzi-la e torná-la sua amante, como sua irmã, Maria Bolena havia sido. Henrique VIII 
anulou seu casamento com Catarina de Aragão para que pudesse se casar com Ana Bolena. 
Quando tornou-se claro que o Papa Clemente VII não aprovaria o divórcio de Henrique VIII e 
Catarina de Aragão e, posteriormente, o casamento deste com Ana Bolena, iniciou-se a ruptura 
religiosa entre a Inglaterra e a Igreja Católica Romana, resultando na criação da Igreja Anglicana. 
 
Antes de fazer este trabalho não sabia quem era Ana Bolena, mas fiquei a saber que, ela foi 
mulher de Henrique VIII. Descobri Ana Bolena porque não sabia sobre quem é que ia fazer o 
trabalho porque , ainda estava muito indesiso, por isso fui ao GOOGLE e escrevi "mulheres que 
tiveram importância na História do Mundo", e apareceu-me Ana Bolena. Penso eu que mais 
ninguém fez  o trabalho sobre esta senhora, que ,pelos vistos é pouco conhecida, e, queria que 




Carolina Beatriz Ângelo 
  Carolina Beatriz Ângelo nasceu na Guarda em 1878. Foi uma médica e feminista 
portuguesa. Ficou para a história por ter sido a primeira nas eleições da Assembleia 
Constituinte.  
  Era filha de Viriato António Ângelo e Emília Clementina de Castro Barreto, Carolina foi 
criada na cidade mais alta de Portugal, a Guarda. Foi também nesta cidade que que se 
matriculou e ingressou, com treze anos, no Liceu Nacional da Guarda. Mais tarde, viria a 
frequentar a Escola Médico-Cirugiã, onde concluiu, em cinco anos a licenciatura em em 
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Medicina. Em 1902 casou-se com seu primo e colega de curso, Dr. Januário Gonçalves 
Barreto Duarte. Este faleceu em Junho de 1910 deixando uma filha que completava sete 
anos daí a três dias. Carolina foi a 1ªCirugiã Portuguesa. Operou no Hospital de S.José. 
Trabalhou também no hospital de Rilhafoles, onde exercia psiquiatria o Dr. Miguel 
Bombarda.  
  Carolina Beatriz Ângelo destacou-se como militante da Liga Republicana das Mulheres. 
Foi também fundadora e presidente Associação de Propaganda Feminista, ao lado de 
Ana de Castro Osório, Adelaide Cabete e Maria Veleda. 
  A primeira lei eleitoral da República Portuguesa reconhecia o direito de votar aos 
―cidadãos portugueses com mais 21 anos, que soubessem ler e escrever e fossem 
chefes de família.‖ Carolina viu nesta lei a possibilidade de votar, dado que, 
gramaticalmente, ―cidadãos portugueses‖ inclui o género masculino e feminino. Viúva, 
com uma filha menor a cargo, com mais de 21 anos e instruída, protestou, dizendo ao 
presidente da comissão recenseadora que o seu nome deveria se incluído no novo 
recenseamento eleitoral para que pudesse votar. E assim foi. A 28 de Maio de 1911, nas 
eleições para a Assembleia Constituinte, Carolina Beatriz Ângelo foi a primeira mulher a 
votar. Imediatamente a seguir, um diploma legal estabelecia que só as mulheres podiam 
votar. 
  Carolina acabou por falecer, cm 33 anos, passado um ano e três meses da morte do 
seu marido.  
  Esta mulher foi importante para a progressiva luta da mulher, conquistando ao longo 
dos tempos os seus direitos, e é certo que foi um exemplo para todas as gerações que 





A atriz Sara Matos é uma das maiores revelações da ficção nacional dos últimos tempos. 
Saltou diretamente dos ―Morangos com Açúcar‖ para protagonizar ―Anjo Meu‖, a novela 
de horário nobre da TVI. Nesta conversa com Sapo Fama, a jovem de 21 anos diz que 
adora trabalhar e fala dos seus hábitos e gostos, da relação com o ator Lourenço Ortigão 
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e da boa fase pessoal e profissional que está a viver. 
Sara Alves de Matos, mais conhecida por Sara Matos (Lisboa, 20 de Dezembro de 
1989), é uma actriz e cantora portuguesa. Interpretou o papel Margarida Bacelar em 
Morangos com Açúcar onde fez par romântico com Lourenço Ortigão, no papel de Rui 
Oliveira. Sara Matos participou no CD "Morangos Com Açúcar - Escola de Talentos" 
onde vários temas, alguns bastante conhecidos (Heartbeat, 2 Become 1, Shake It, Oh 
Baby, Let's Work Together, Beggin.. etc). 
Sara Matos foi uma aposta da TVI, sendo uma actriz com contrato de exclusividade. É 
modelo da agência Glam. Está recentemente numa relação com o actor Lourenço 
Ortigão. 
Antes de fazer a sua primeira experiência em televisão, ela tinha concluído o 3º ano do 
curso de teatro da Escola Profissional de Teatro de Cascais, e é membro do elenco fixo 
da companhia "Projectos Novos Actores". 
Em relação à sua formação profissional, em 2002, fez um curso de expressão dramática 
na Casa do Artista; em 2004 fez um curso também de expressão dramática, do ACT; em 
2007 fez um workshop de interpretação para tv; e em 2010 já concluiu o 1º ano da 
Escola Superior de Teatro e Cinema. 
 
999_24 
Biografia de Tina Turner 
Tina Turner (nome artístico) Seu nome verdadeiro é Anna Mae Bullock nasceu 
em Nutbush, no dia 26 de Novembro de 1939. È uma cantora americana de R&B, pop, 
rock e soul, dançarina, além de actriz ocasional e budista. Foi chamada nos anos 80 
de a Rainha do Rock, e nos anos 90 de a Rainha do Pop por ter uma voz incrível e por 
usar os graves e os agudos de uma forma ímpar, pelos seus shows electrizantes, pela 
sua grande presença de palco e pelas suas pernas, as suas pernas eram uma marca de 
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sucesso de Tina Turner. A cantora de rock é mais bem sucedida da história vendendo 
mais ingressos de show do que qualquer outro artista na história da música e com 
vendas de álbuns excedendo 200 milhões desde o seu regresso como cantora a solo 
em 1984. Considerada uma Diva da música e, também, segundo a MTV americana, uma 
das mais dinâmicas cantoras da história. Tina tem 27 músicas na Billboard Top 10. Ela 
tornou-se famosa por explosivas apresentações com o The Ike and Tina Turner 
Revue durante os anos 60 e 70 e mais conhecida por seu retorno solo no meio dos 
anos 80. 
Aos 17 anos, conheceu Ike Turner e, aos 18 anos começaram a fazer turnês 
juntos, fazendo parte do coro (backing vocal). Dois anos após o início da banda "The 
Ikettes", tornou-se a estrela do show, a formação passou-se a chamar Ike Turner & 
The Kings of Rhythm. Tempos depois teria definitivamente o nome de Ike & Tina 
Turner. A dupla começou a bater as listas de vendas em 1960 com o hit A Fool In 
Love. Ao largo da década com ajuda do produtor Phil Spector tiveram êxito com 
River Deep Mountain High. Em 1971 aclamaram o tema "Proud Mary", uma versão da 
banda Creedence Clearwater Revival. Três anos depois Tina abandonou Ike Turner 
devido a seu comportamento agressivo, uso de drogas.  
Em 1975 fez um papel no filme "Tommy” actuando como "Acid Queen", apelido 
que a acompanharia durante muito tempo. No final da década 70 gravou alguns álbuns 
para a United Artists, mas não tiveram nenhuma reflexão. Seu primeiro single foi 
uma versão do clássico de Al Green "Let's Stay Together", que entrou com força nas 
listas em 1984. Seu segundo single foi "What's Love Got To Do With It", que se 
manteve três semanas no posto número um, convertendo-se em um dos hits do ano. 
Em 1984 lançou "Private Dancer" com o qual conseguiu os sucessos "Better Be Good 
To Me" e "Private Dancer". Em 1985 Tina Turner gravou "We Don't Need Another 
Hero", para o terceiro filme da trilogia Mad Max. A música acabou se tornando o seu 
terceiro maior hit na Billboard.  Em 1989 tina lança "The Best". A década 90 realizou 
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Rebelião que deflagrou no Minho em abril de 1846, iniciada por um grupo de mulheres lideradas 
por Maria da Fonte, assim chamada por ser oriunda de Fonte Arcada. A causa para a rebelião 
foram as leis da saúde de novembro de 1845 que, entre outras disposições, proibiam os 
enterramentos nas igrejas como sempre se fizera até aí, confinando-os aos cemitérios. As mulheres 
minhotas protestaram pela primeira vez em 19 de março na aldeia de Santo André de Frades, 
concelho de Póvoa do Lanhoso, quando, após obrigarem o pároco a sepultar na igreja uma mulher 
recentemente falecida, as autoridades decidiram exumar o corpo no cumprimento da lei. Logo os 
sinos tocaram a rebate e um grupo de camponesas obrigou à fuga das autoridades, com risco das 
próprias vidas. De uma forma aparentemente espontânea e genuinamente popular, os protestos 
foram-se repetindo até meados de abril, quando passaram a ser direcionados para os funcionários 
da Fazenda que faziam um levantamento de bens para efeitos do lançamento de impostos. Num 
misto de anarquia e defesa de dignidade, houve, em Vieira do Minho, novos protestos, mas 
assumindo já o carácter de uma revolta; as mulheres assaltaram a Administração e destruíram os 
arquivos. A revolta depressa alastrou pelo resto do Minho e Trás-os-Montes. Com o apoio das 
Câmaras, Costa Cabral nomeia o seu irmão, José Bernardo, comissário do Governo com poderes 
quase ilimitados sobre as autoridades civis e militares. À força que José Bernardo utiliza, o país 
responde com a formação de Juntas locais por todo o lado, as quais detiveram o poder por algum 
tempo, recusando-se a obedecer ao governo central. O duque da Terceira, apercebendo-se de que 
tinha todo o país contra si, convoca uma reunião do Gabinete, presidido pela rainha, em que 
propõe a esta a demissão do governo como única forma travar a revolta. Com exageros da ditadura 
de Costa Cabral o povo só se revoltou, com as leis da saúde e com os impostos. Não se trata, pelo 
menos inicialmente, de uma revolta de cariz político mas tão-somente de defesa de valores 
tradicionais e seculares. 
Eu considero a Maria da Fonte importante porque, na época em que ela viveu os direitos das 
mulheres eram poucos ou nenhuns e, apesar disso ela iniciou uma revolta sem qualquer medo, 
reivindicando valores pouco vulgares – As Leis Da Saúde- não lutou por direitos de voto, 
igualdade, independência, etc. Foi esta coragem de uma mulher pertencente ao povo que ao lutar 
por tais valores me levou a escolhe-la e admira-la. 
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1.39. Anexo XXXVII: Indicação facultada aos alunos do grupo em estudo, 
pela docente de História, quanto à produção dos textos escritos em 




Agrupamento de Escolas de XXXXXX – XXXXXX 
ESCOLA BÁSICA E SECUNDÁRIA DE XXXXXX – XXXXXX 
 
HISTÓRIA – 7.º ano de escolaridade  
Proposta de trabalho individual para realização extra-aula  
 
Como sabes, no dia 8 de março, comemora-se o Dia Internacional da Mulher. O que te proponho é que 
ESCOLHAS uma mulher/personalidade feminina que consideres importante na história nacional e/ou 
mundial (de qualquer período histórico) e me fales um pouco sobre ela, explicando-me por que a 
consideras tão especial. 
 
COMPETÊNCIAS A AVALIAR: 
1. Domínio das Tecnologias da Informação e Comunicação 
a) Processamento de texto em Word 
b) Utilização da Internet para pesquisa de informação 
c) Uso do correio eletrónico 
2.  Pesquisa, seleção e tratamento de informação 
3. Comunicação em História (uso correto do vocabulário específico da disciplina) 
4. Comunicação em Língua Portuguesa (expressão escrita) 
 
MATERIAL NECESSÀRIO: Para realizares o trabalho irás necessitar: 
a) Computador com acesso à Internet (caso não possuas computador ou acesso à 
Internet em casa, não te esqueças que podes utilizar um computador na Biblioteca da 
Escola)~ 
b) Livros, enciclopédias 
c) Outros materiais que consideres relevantes 
 
APRESENTAÇÃO DO TRABALHO:  
1. Apresentar o texto escrito a computador, no programa Word, seguindo as seguintes 
orientações: 
Tipo de Letra: Arial 
Tamanho de Letra: 11 
Espaçamento entre linhas: 1,5 
Texto justificado 
2. O trabalho deverá incluir uma imagem da personalidade feminina por ti escolhida 
3. Capa identificativa, onde deverão constar os seguintes elementos: 
 Identificação da Escola 
   Ano Letivo 
  Disciplina a que se destina o trabalho  
  Identificação do aluno (nome, número, ano e turma).  
IMPORTANTE: Para além da capa identificativa o trabalho não deverá exceder o limite de uma 
página A4. 
 
4. Depois de pronto, o trabalho deverá ser enviado por e-mail para o correio eletrónico da 
professora até ao dia 24 de março de 2012. 
Endereço eletrónico da professora de História: XXXXXXl@sapo.pt 
 
NOTA FINAL: No próximo período letivo estes trabalhos serão apresentados oralmente numa 
aula a combinar. 
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1.40. Anexo XXXVIII: Textos dos alunos do grupo em estudo, produzidos no 






































































































































1.41. Anexo XXXIX: Textos dos alunos do grupo de contraste, produzidos no 
âmbito da lecionação da unidade B2 do programa de História – O 










































1.42. Anexo XL: Quadros de análise das respostas, categorizadas, às questões 

















































1.1 1.ª resposta ―não‖ - + + + - - 3/6 50% 
1.2 1.ª resposta ―sim‖ + - - - - - 1/6 17% 
1.3 1.ª resposta ―acho que sim‖ - - - - + + 2/6 33% 
1.4 Resposta ―sim‖, foi implicitamente percecionada, de imediato - + - - + + 3/6 17% 
1.5 Resposta ―sim‖ só foi implicitamente percecionada ao fim de bastante tempo  - - + - - - 1/6 17% 
1.6 Resposta ―sim‖ nunca foi explicitamente obtida  - - - + - - 1/6 17% 
1.7 Resposta ―sim‖ nunca foi explicita nem implicitamente obtida/ percecionada - - - - - - 0/6 0% 



















































2.1 Fichas de trabalho para pesquisar informação, planificar e escrever textos 
informativos bem estruturados 
+ - - - - - 1/6 17% 
2.2 Fichas de trabalho que implicam escrever muito - + - - - - 1/6 17% 
2.3 O aluno confirma tratar-se de fichas que implicam pesquisa, partilha de 
informação, planificação e produção de texto, com base na mesma 
- - + - - - 1/6 17% 
2.4 Fichas muito grandes com atividades que implicam escrever e pesquisar muito - - - + - - 1/6 17% 
2.5 Fichas com atividades que orientam na resolução das tarefas pedidas - - - - + - 1/6 17% 
2.6 Produzir textos, em parágrafos, planificando-os previamente (introdução, 
desenvolvimento, conclusão) e variando o vocabulário 
- - - - - + 
1/6 
17% 


















































pedida na aula 
de História 
 










que a pesquisa 
foi difícil. 
O texto foi mais 
fácil de 
escrever, porque 
a pesquisa de 
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Total de subcategorias 
por aluno: 
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+ + - + - - 
3/6 50% 

















pedida na aula 
de História 
- - + - + + 
3/6 50% 4.2.1 Porquê? 
- - 












Total de subcategorias 
por aluno: 
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de História 
 













orientado e a 
informação 
foi partilhada. 
Por gostar da 
matéria (Os 
romanos), por 




Por terem sido 










vez de estar só 
a ouvir a stora. 
5.2 Habitualmente 
pedida na aula 
de História 















Total de subcategorias 
por aluno: 


















































6.1 Lendo essencialmente, embora também fazendo resumos - + - - - - 1/6 17% 
6.2 Lendo e fazendo resumos + - + + + - 4/6 67% 
6.3 Lendo, fazendo resumos e pedindo ajuda a alguém mais velho - - - - - + 1/6 17% 
6.4 Fazendo exercícios do caderno de atividades e do manual + - - - - - 1/6 17% 
6.5 Tirando apontamentos do manual - - + - - - 1/6 17% 



















































7.1 Como habitualmente - - + - + + 3/6 50% 
7.2 De forma diferente, porque nas aulas, com a realização das fichas, fiquei mais bem 
preparado(a) 
+ + - - - - 2/6 33% 
7.3 De forma diferente, porque não sabia que ia ter teste - - - + - - 1/6 17% 

















































8.1 Sim, mas não sabe explicar como - - + + - - 2/6 33% 
8.2 Sim + + - - + + 4/6 67% 
8.3 Não - - - - - - 0/6 0% 
8.4 Não sabe - - - - - - 0/6 0% 

















































9.1 Não  - - - - - - 0/6 0% 
9.2 Sim, mas não sabe explicar como - - + - - - 1/6 17% 
9.3 Sim, porque promovem o enriquecimento de vocabulário + - - - + + 3/6 50% 
9.4 Sim, porque ensinam a fazer e a delimitar parágrafos + - - - - - 1/6 17% 
9.5 Sim, porque ensinam a estruturar um texto (introdução, desenvolvimento, 
conclusão) 
+ + - - + + 4/6 67% 
9.6 Sim, porque facilitam a aprendizagem/memorização dos conteúdos + + - - + - 3/6 50% 
9.7 Sim, porque era uma ficha grande e que implicava escrever muito - - - + - - 1/6 17% 
9.8 Sim, porque a matéria foi mais aprofundada e partilhada - - - - - + 1/6 17% 






1.43. Anexo XLI: Pauta de avaliação sumativa final do 3.º período dos alunos 





1.44. Anexo XLII: Digitalização integral da Ficha de Leitura n.º 1, realizada no 
âmbito da nossa sequência didática, e no seio da qual foram produzidos os 
textos analisados dos alunos do grupo em estudo 
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